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Los antecedentes personales que motivaron el que iniciáramos esta 
tesis doctoral se resumen en varios puntos:  
El primero, práctico, ya que al estar trabajando diariamente en un 
colegio donde es normal que surjan roces entre los miembros que lo 
formamos, hizo que me interesara participar en cuanto pidieron voluntarios, 
para trabajar el tema de convivencia en el centro. Es algo que me preocupó 
en su momento y que sigue estando entre mis prioridades. Una de las 
asignaturas pendientes de la educación española, a la cual no se le da la 
suficiente importancia, es la enseñanza de valores, actitudes y 
comportamientos sociales que pueden encontrar una solución en la 
comunicación y convivencia, que podemos mantener unos con otros. 
El segundo, la formación; han sido varios los cursos realizados sobre 
relaciones y convivencia, con los que buscaba aprender, que me ayudaran a 
superar la inquietud que estaba ahí constantemente en el pensamiento.  
Y por último la investigación, con la cual poder aportar mi grano de 
arena a la comunidad educativa, para que desista de esa visión negativa, 
derrotista en la que predominan las quejas y las medidas punitivas, en lugar 
de trabajar las relaciones interpersonales de forma positiva y participativa 
por parte de todos, a través del uso del lenguaje. 
Son muchos los trabajos existentes sobre convivencia o sobre 
competencia comunicativa, a los que hemos hecho referencia a lo largo de 
nuestro estudio, tanto desde el punto de vista teórico como práctico, pero 
no existía ninguno que aunara los dos aspectos a la vez. Por tanto, con la 
creación del Programa Mejora de la Convivencia y Competencia 
Comunicativa (MCCC), nuestro objeto último de estudio ha sido planificar un 
proyecto innovador y relevante, que ayude a prevenir o resolver situaciones 
conflictivas o mejorar la convivencia escolar, a través del uso del lenguaje, 
del desarrollo de las habilidades lingüísticas (escucha, habla, lectura y 
escritura), con distintos recursos lingüísticos y el apoyo de metodologías 
activas nuevas.  
La innovación e interés del programa radica además, en que no sólo se 
trabajaría en la clase de tutoría, como se ha venido haciendo 
habitualmente, sino que se implican otras asignaturas, en este caso la de 
Lengua Castellana y Literatura, aunque podría llevarse a cabo en otras. Así, 
no sólo es el profesor tutor el responsable de desarrollarlo, sino cualquier 
profesor que esté interesado en ello. Una de las percepciones, como se verá 
en el estudio, es que no todos los profesores y alumnos se implican para 
mejorar la convivencia. El otro dato es que favorece el desarrollo de la 
competencia comunicativa del alumnado, siendo este uno de los aspectos 
que más sigue preocupando a la administración educativa, presentándose 
13 
 
todos los años informes sobre el dominio de estas habilidades y 
comparándolas con otros países.  
Comentar que el diseño del Programa aunque supuso un reto para mí, 
al que di muchas vueltas y fueron muchos los cambios realizados, por no 
sentirme satisfecha nunca y siempre pensando que lo podía mejorar, incluir 
más actividades, otras metodologías o formas de evaluar, todas esas dudas 
se disiparon, cuando aplicamos el Programa MCCC, ya que la respuesta por 
parte del alumnado fue muy buena. La motivación de estos siempre fue 
muy alta, resaltaron que nunca habían trabajado de esta manera, que el 
tiempo pasaba en la clase de forma muy rápida, siempre se escuchaba al 
finalizarla: “pero ya se ha acabado, si no nos hemos enterado” “por qué no 
continuamos en la clase siguiente”. También comentábamos las diferencias 
que había entre las medidas que se habían tomado en años anteriores o en 
ese mismo año en cuanto al tema de la convivencia, la prevención y/o 
resolución de conflictos, decían: “apenas escuchábamos las 
recomendaciones” ”simplemente esperábamos que pasara el tiempo de la 
”bronca-reflexión”, “después el castigo y si se daba el caso volver a 
reincidir”. Por lo tanto, podemos destacar que fue muy gratificante para 
ambas partes, para ellos y para mí, el aprendizaje fue mutuo, los alumnos 
reflexionaron, analizaron, descubrieron, vivieron, verbalizando en primera 
persona sus sentimientos y los de los otros, fueron capaces de ponerse en 
el lugar de los compañeros como víctimas, espectadores o agresores,. 
Mientras que en mi caso sirvió para darme cuenta que había otra forma de 
trabajar con los alumnos, donde todos disfrutábamos más y pienso que el 
aprendizaje realmente si era significativo. Lo que desde ese momento ha 
hecho que cambiara mi forma de enseñar y trabajar con cualquier 
asignatura. 
Con lo visto hasta aquí hemos iniciado los aspectos básicos de por qué 
nos propusimos la realización de este estudio y lo que ha supuesto después 
de llevarlo a cabo. Ahora presentamos sus dos partes: 
La primera parte o parte teórica de nuestro trabajo, se centra en el 
estado de la cuestión sobre dos elementos básicos: la convivencia como 
finalidad educativa y la competencia comunicativa, para describir por último 
el Programa MCCC, que hemos diseñado, y que aplica la teoría 
comunicativa, como alternativa para la prevención y la disminución de la 
intimidación escolar y la mejora de la convivencia. 
En el capítulo uno se realiza una revisión de la literatura que hemos 
considerado fundamental. Elaboramos un acercamiento a la terminología de 
convivencia, en relación a: convivencia y superación de conflictos, 
convivencia comunicación y currículo, el clima escolar y la participación de 
sus miembros en esta.  
Se hacen aportaciones teóricas que relacionan la convivencia y la 
escuela: sus elementos, finalidades, objetivos, metodologías apropiadas, 
que afectan al interés escolar; se presentan los problemas y obstáculos a la 
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convivencia vinculándolos con sus causas, conductas, conflictos, etc. 
Finalmente, nos referimos a la construcción de la convivencia escolar a 
través de un modelo propio basado en el conocimiento de actitudes y 
modelos para la resolución pacífica de conflictos, medidas de apoyo y 
elementos técnicos, como materiales, y recursos para la construcción de la 
convivencia escolar. 
El capítulo dos, desarrolla el marco teórico de la competencia 
comunicativa y sus elementos. Para ello partimos de dos conceptos básicos 
como son el de la competencia comunicativa y el enfoque comunicativo, con 
sus principios y metodologías. Se explican los actos de habla y las 
habilidades lingüísticas o capacidades comunicativas, sus características y 
tipos: escucha, habla, lectura y escritura. A lo que además añadimos, las 
competencias lingüísticas y algunos programas que han trabajado este 
tema. 
Por último, en el tercer capítulo, presentamos el Programa “Mejora de 
la Convivencia y Competencia Comunicativa” (MCCC) como programa 
específico diseñado para su aplicación en el aula, con la finalidad de 
prevenir la conflictividad escolar y mejorar la convivencia. Se presentan y 
desarrollan sus elementos, la justificación, los objetivos generales, la 
descripción y características, los destinatarios y la forma de aplicarlo. El 
programa recoge el desarrollo del Proyecto “Habilidades lingüísticas” con 
sus propios elementos: definición, objetivos, contenidos, actividades (por 
cada uno de sus bloques), la temporalización, la metodología, los recursos y 
materiales así como su evaluación. Se realiza una propuesta formativa de 
contenidos teóricos sobre mejora de la convivencia y competencia 
comunicativa agrupados en ocho módulos, para la formación de personas y 
grupos, mediante la selección y secuenciación de los mismos en el diseño 
didáctico y curricular, según las necesidades e intereses planteados en el 
proyecto correspondiente del Programa. 
La segunda parte de nuestro estudio recoge el trabajo de campo y los 
elementos técnicos de este. El capítulo cuarto recoge el diseño de la parte 
empírica: cronología de trabajo, objetivos, hipótesis, metodología, 
implementación del programa, población y muestra, el cuestionario, las 
variables y el procesamiento informático de datos. 
El último capítulo es el quinto y plantea el análisis e interpretación de 
los resultados, recorriendo las diferentes variables con la ayuda de tablas y 
gráficos para favorecer su claridad. 
Por último, presentamos las conclusiones más relevantes, así como las 
posibles limitaciones y futuras prospectivas de investigación, que sugerimos 
como continuación y posible complemento de este estudio.  
Al final se incorporan varios anexos que ayuden como aditamento 
clarificador de varios de los elementos revisados e incluidos, los índices de 
imágenes, tablas y gráficos, así como una completa bibliografía que además 
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de incluir las referencias bibliográficas utilizadas en el trabajo, incorpora 
aquellas otras de temática afín al estudio sobre convivencia y competencia 
comunicativa. Las referencias recogidas en internet aparecen también 
clasificadas alfabéticamente en el apartado denominado webgrafía, que 
hemos querido separar de la bibliografía para facilitar la clasificación y la 
búsqueda posterior. 
Para finalizar esta introducción, quisiéramos destacar que nunca son 
suficientes los estudios sobre temas de convivencia y competencia 
comunicativa. Si este puede, modestamente, contribuir a crear una 
sociedad más justa, en la que seamos capaces de convivir, comunicándonos 
adecuadamente, habremos conseguido una de nuestras metas. Otra meta 
es que pueda tener alguna utilidad, para quienes diseñan programas de 
intervención educativa, no sólo por la innovación del Programa, sino por la 
propuesta formativa de contenidos teóricos y recursos que se plantean. 
 

































Introducción a la Parte I 
La Parte I tiene la finalidad de exponer un marco teórico que sitúe tres 
ejes fundamentales en el estudio: la convivencia, la competencia 
comunicativa y el Programa Mejora de la Convivencia y Competencia 
comunicativa (MCCC), presentándose en tres capítulos: 
El capítulo primero desarrolla la convivencia escolar, sus problemas y 
la forma de construirla. Previamente recoge una terminología sobre la 
convivencia, la relaciona con los centros escolares, sus diferentes 
elementos, finalidades y medidas. 
El capítulo segundo se centra en la competencia comunicativa, 
recorriendo los diferentes enfoques, habilidades, características y tipologías. 
En tanto que el capítulo tercero ofrece el diseño innovador del 
Programa MCCC que desarrolla el Proyecto “Habilidades Lingüísticas” para la 
adquisición y el desarrollo de las mismas para lograr un clima saludable y 















CAPITULO I: “LA CONVIVENCIA ESCOLAR: 




“Debido a que las guerras comienzan en la mente de los hombres, es en la 
mente de los hombres donde deben construirse las defensas de la paz”. 
 
Conferencia General de la UNESCO (1995): 





1. Acercamiento a la terminología de convivencia 
Siguiendo a Cuevas (2006) constatamos que en la escuela actual se 
viven y desarrollan situaciones como el acoso y violencia escolar, la pérdida 
de autoridad del profesorado, las bandas juveniles, la lucha generacional 
entre culturas, los valores en crisis, etc. 
Otros términos referidos al binomio paz / violencia escolar tienen que 
ver con el bullying para ser detectado, prevenido y resuelto (Serrano, 2006; 
Sullivan y Cleary, 2005); con la tolerancia cero (Sánchez, 2005); el 
mobbing escolar (Piñuel y Oñate, 2007); el buen clima escolar (Fernández, 
1998); la mediación escolar y la resolución de conflictos (Serrat, 2002). 
También Binaburo y Muñoz (2007) se refieren a la prevención del 
conflicto, sus tipos, su relación entre los conflictos y la educación en 
valores. La convivencia muestra de igual forma referencia a la formación 
para construir la ciudadanía y prevenir conflictos como proponen Moreno y 
Luengo (2007), y a la educación en valores y ciudadanía desde 
planteamientos y técnicas didácticas de formación integral a partir de Tuts y 
Martínez (2006), y con la visión feminista de Cobo (2008). 
Más conceptos a tomar en cuenta: el acoso escolar (bullying) (Suckling 
y Temple, 2006); la cooperación en las aulas (Díaz-Agüado, 2006); el acoso 
y amenazas escolares (Olweus, 2004; Harris y Petrie, 2006). Suckling y 
Temple (2006) aclaran el concepto de acoso escolar, sus clasificaciones, y 
las herramientas contra el acoso. Díaz Agüado (2006) se refiere a la manera 
de cooperar en las aulas, Olweus (2004) a las conductas de acoso y 
amenaza entre escolares, Harris y Petrie (2006) nos dan la visión de la 
escuela elemental, secundaria y postsecundaria en relación al acoso escolar 
y Sullivan, Cleary y Sullivan (2005) constatan el tratamiento del bullying en 
la enseñanza secundaria y sus formas de descubrirlo y afrontarlo. 
Entre los múltiples programas diseñados que desarrollen la convivencia 
escolar señalamos el PAHS (Programa de Asertividad y Habilidades 
Sociales) de Monjas (2007), o el Programa ARCO (Aprender a Resolver 
Conflictos) de Álvarez, Álvarez, L., Núñez (2007), o los de Díaz-Aguado 
(2005); Fernández, Pichardo y Arco (2005), Hirchstein, Edstrom, Frey, 
Snell, (2007) y muchos otros referidos a programas y proyectos de 
convivencia. 
Otros autores refieren guías para la convivencia en el aula como es el 
caso de Fernández (2006), Barri (2006), y Ceballos (2007). 
La escuela, al ser la institución formal que acoge el sistema educativo 
estructurado, organizado, con profesorado titulado, con alumnado 
obligatorio en edad escolar, con conocimientos curriculares establecidos y 
con una dedicación temporal prolongada, al menos hasta los 16 años, es 
uno de los espacios y lugares adecuado para la formación en la paz, los 
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valores y la convivencia, según Ramírez y Justicia (2006). También Torrego 
(2006) ofrece modelos para la mejora de la convivencia con las técnicas de 
mediación y resolución de conflictos, en tanto que Jares (2006) apuesta por 
la pedagogía de la convivencia y la conflictividad escolar. 
En el apartado de propuesta de contenidos a partir del Programa MCCC 
desarrollaremos una oferta basada en los diferentes autores destacados, 
profundizando las vertientes teóricas de la convivencia. 
La institución familiar es otro ámbito de aprendizaje básico en el 
convivir y el respeto, aunque desde una educación no formal. Del 
entendimiento y colaboración entre familia y escuela, ha de surgir el 
desarrollo y madurez personal de los hijos y alumnos. La sociedad es el 
tercer agente de mayor influencia formativa a través de sus determinantes 
sociales. Si esta educación informal, a través de amigos, medios de 
comunicación, personajes, etc., fuera buena y satisfactoria, resultaría un 
tercer pilar formativo destacado en valores para los menores. 
El término convivencia posee una evidente carga positiva, por los 
factores y resultados educativos de calidad que la acompañan. Sin 
embargo, los aspectos de conflicto, violencia, acoso, abuso, intimidación, 
bullying, etc., dibujan un panorama negativo en el contexto escolar al que 
nos referimos y que no siempre reflejan la realidad que se vive en los 
centros. Cabe recordar, que lo que se vive en la escuela se repite en la 
sociedad y viceversa. De ahí la importancia en los aprendizajes de 
competencias pacificadoras. 
El acercamiento a la terminología de la convivencia nos lleva a revisar 
y aportar enfoques y perspectivas desde autores varios, algunos ya 
enunciados, que resaltan, como hemos dicho, lo positivo de la convivencia o 
lo nocivo de la no-convivencia expresado en términos indicados. 
 
1.1. Convivencia para superar los conflictos 
No hay que huir del conflicto. Es consustancial a la condición humana, 
desde que los seres se interrelacionan, se comunican y comparten tareas y 
proyectos comunes. La incompatibilidad de intereses, necesidades, 
creencias, lenguas, culturas, etc., hace que surjan los conflictos y 
problemas derivados de la falta de acuerdo, respeto y coherencia. Apostar 
por la cultura de paz, es hacerlo por el diálogo, el entendimiento, la 
interrelación, el acuerdo y la convivencia, como elementos fundamentales 
en las relaciones personales e interpersonales.  
Es constante la relación entre conflicto y convivencia: Torrego (2001) 
la entiende como un proceso creativo y respetuoso entre las partes, tanto 
para iniciar la prevención, como para llegar a un acuerdo por resolución 




Intuir que el conflicto está presente y que escala progresivamente 
elevando sus niveles de conflictividad, implica actuar en consecuencia para 
prevenirlo, atajarlo, evitar que escale y crezca en exceso y permitir que se 
establezca paulatinamente la paz y la convivencia. 
Algunos autores como Galtung (2003), perciben el conflicto desde una 
perspectiva positiva, como el motor que dinamiza personal y socialmente a 
las personas y sus sistemas de relaciones.  
Lederach (2000) refiere la paradoja del conflicto, al establecer que de 
la misma forma que las partes del conflicto luchan por sus propias 
necesidades e intereses, también concurren en acuerdos precisos para 
favorecer el futuro de sus proyectos personales y grupales. Para el 
desarrollo y progreso de personas e instituciones, se hace necesario el 
conflicto y la crisis que conlleva, a partir de la cual se pueden filtrar las 
alianzas y compromisos. Por esto Vinyamata (2005) establece al conflicto 
como el agente que impulsa las relaciones humanas. De ahí (Binaburo y 
Muñoz, 2007) señalan como necesaria la educación para/desde el conflicto 
como elemento para aprender. 
 
1.2. Convivencia, comunicación y currículo escolar  
Las características y las funciones que un centro escolar tiene en su 
comunidad educativa y entorno, se asocian a la identidad institucional, a la 
titularidad, a la historia, la cultura, ideología y a ciertos determinantes 
sociales propios cercanos a las costumbres y a la convivencia. 
La organización escolar cuenta con una serie de elementos como los 
recursos humanos, materiales, equipamientos, espacios, tiempos, etc., que 
tomados en cuenta, ayudan para la mejora de la convivencia, para prevenir, 
detener y reducir la violencia (Sánchez, 2004), y por lo tanto, para 
fomentar un aprendizaje de calidad. 
Si se requiere una educación de calidad, Viña (2004) asegura que la 
convivencia es una condición y un elemento necesario en el currículo y en el 
quehacer educativo de calidad. Es por ello, que educación y convivencia 
siempre han de ir de la mano. Ortega Ruíz (2004) insiste en que “la 
educación no se agota en sólo procesos de aprendizajes académicos o 
competencias profesionales; por el contrario, trastoca y afecta a todas las 
dimensiones de la persona” (p, 219). 
Educar para la convivencia escolar aprendiendo a vivir con todos 
(Carretero, 2008), tiene que ver con desarrollar la competencia 
comunicativa entre todos los miembros de la comunidad escolar para llegar 
al consenso, el diálogo y la confianza, a través de sus cuatro habilidades: 
habla, escucha, lectura y escritura, como se explica y amplía en el capítulo 
de competencia comunicativa. 
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Ya hemos indicado que la convivencia ayuda a superar y a convivir con 
el conflicto, y también, a interrelacionar con el conjunto de elementos que 
forman el sistema educativo, que dependen unos de otros, que son 
necesarios, que por sí solos no pueden nada y que buscan la finalidad del 
aprendizaje y la formación de calidad del alumnado, favorecida por un clima 
adecuado de convivencia. 
Según Maldonado (2004), en el sistema educativo se produce la 
convivencia como resultado de la aplicación de estrategias y técnicas 
ligadas a la competencia comunicativa, al estilo y filosofía educativa propia 
del centro, bien sea de currículo explícito como oculto.  
Dialogar y comunicarse es fomentar la convivencia. La comunicación 
procede del latín communis con el significado de común o compartido. 
Etimológicamente la comunicación supone según Evans y Russel (1989) un 
entendimiento interpersonal con intercambio de experiencias. La eficacia de 
la comunicación requiere que la transmisión y la recepción de la información 
se realicen con la precisión de la calidad requerida, para ello, hay que 
atender al mensaje, los canales, la sintonía, el emisor, el receptor y toda la 
red de comunicación. La escasez o ausencia de comunicación genera 
conflictos interpersonales al no producirse el intercambio de experiencias y 
el necesario entendimiento. Si esta acción se produce en positivo, la 
consecuencia es un amplio canal de convivencia por la comprensión y 
entendimiento compartido entre las partes. 
Además de la comunicación interpersonal que favorece la convivencia, 
también está la comunicación interinstitucional que según Lorenzo (2001) 
tiene que ir más allá de la necesidad para compartir ideas, información y 
proyectos comunes que mejoran en sus fines a las propias instituciones 
participantes.  
Esta intercomunicación se ha de realizar entre organismos e 
instituciones educativas. Al compartir diversas actividades que responden a 
proyectos comunes, se fortalecen los lazos relacionales, es una oportunidad 
de mejora en el conocimiento y tratamiento de la información, en la 
detección de los elementos relevantes, vistos como fortalezas o debilidades, 
favoreciendo la convivencia interinstitucional, sin que ello sea 
necesariamente garante de éxito. 
Los niveles de comunicación interinstitucional se pueden dar 
directamente con la Administración para transferir recursos y documentos; 
entre los propios centros educativos para compartir y desarrollar proyectos 
de interés, con el sector laboral o empresarial, para aportar las ideas y 
propuestas fruto de la práctica y la experiencia por un lado, y del estudio y 
la investigación, por otro. También la intercomunicación con las propias 
familias del alumnado en ámbitos educativos, para solicitar la necesaria 
colaboración formativa y promover la participación para lograr los fines 
educativos. En todos estos casos donde se desarrolla la comunicación 
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interinstitucional, se favorece necesariamente la participación interpersonal 
y la convivencia en los espacios, tiempos y proyectos compartidos. 
Subraya Lorenzo (2001) que la comunicación interinstitucional se tiene 
que desarrollar entre la sociedad y la escuela, para impulsar educación, 
participación y convivencia. Por ejemplo, en la educación sanitaria, 
educación para la paz, educación vial, educación cultural, formación para el 
ocio y el tiempo libre, etc. Las actividades de educación no formal 
propuestas entre la escuela y la sociedad, son modelo de comunicación 
interinstitucional positiva y necesaria para lograr la educación en valores. 
Por consiguiente, la relación entre términos como participación, 
convivencia, comunicación interpersonal e interinstitucional es directa. A 
más calidad y frecuencia, más garantía de éxito en los proyectos 
compartidos de comunicación, participación y convivencia. 
Fomentar la educación en la convivencia en el marco escolar, se asocia 
al desarrollo de un currículo explícito, donde se expliciten a través del 
proyecto educativo y del plan convivencia los objetivos, actuaciones, 
responsables, seguimiento y valoración de la convivencia para una 
educación de calidad. 
El currículo oculto adquiere también gran importancia por la 
vinculación que tiene con las situaciones de conflictividad que se viven en la 
escuela. 
El curriculum oculto, voz latina que Torres (2005) utiliza para:  
(…) hacer referencia a todos aquellos conocimientos, destrezas, actitudes y valores 
que se adquieren mediante la participación en procesos de enseñanza y aprendizaje y, 
en general, en todas las interacciones que se suceden día a día en las aulas y centros 
de enseñanza. Estas adquisiciones, sin embargo, nunca llegan a explicitarse como 
metas educativas a lograr de una manera intencional. (p. 198) 
Sigue en otro apartado (op. cit. 2005) afirmando que:  
(…) el curriculum oculto acostumbra a incidir en un reforzamiento de los 
conocimientos, procedimientos, valores y expectativas más acordes con las 
necesidades e intereses de la ideología hegemónica de ese momento sociohistórico. 
Sin embargo, el desarrollo de curriculum oculto no siempre trabaja en la dirección de 
una consolidación de los intereses de los grupos sociales dominantes y de las 
estructuras de producción y distribución vigentes. El análisis del curriculum latente en 
cada situación concreta pone de relieve que la vida del colectivo estudiantil en los 
centros educativos no se caracteriza por un sometimiento sin más a los dictados de las 
normas, tareas y significados que les imponen sus docentes. (p. 199) 
En este sentido expresado por Torres (2005), el curriculum oculto 
tendría que ver con actitudes, valores, normas, procedimientos y 
experiencias del día a día escolar vivido por la comunidad escolar, en 
especial por el alumnado, que en ocasiones no se someten a las 
autoridades, no cumplen las normas establecidas y resisten el dictado de 
tutores, profesores y equipos directivos, colocándose del lado del conflicto y 
la violencia escolar. Es aquí donde el curriculum oculto acoge elementos 
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relacionados con el fenómeno de la convivencia escolar, conectando con el 
tipo de gestión del centro, el estilo horizontal o vertical de articular el poder 
y los criterios democráticos, el liderazgo directivo, la toma de decisiones 
participativa, la colaboración, interés, clima institucional, el afrontamiento 
de situaciones conflictivas, el nivel de tolerancia ante los problemas y la 
diversidad, la resistencia al cambio,  a las relaciones y al grado institucional 
de pertenencia de los miembros al centro, etc.  
El alumnado diverso y culturalmente minoritario pudiera haber 
desarrollado algún complejo o “sentimiento de autoodio vía el curriculum 
oculto” (op. cit. 2005) al no sumarse a la homogeneidad del grupo escolar 
pretendido en muchos casos por las finalidades educativas. Es por esto que 
muchas veces, “los objetivos que realmente se favorecen con la dinámica 
de la vida cotidiana que se fomenta en las aulas resulten contrarios a los 
que de una manera intencional se pretenden” (p.196). 
La atención al curriculum oculto en la escuela, en lo que tiene que ver 
con las actitudes, procedimientos y estrategias ante el conflicto y la paz, 
favorecerá la convivencia escolar como resultados conscientes de 
actuaciones que buscan los intereses y el bien común. 
 
1.3. Convivencia: clima escolar, toma de decisiones y 
participación 
Ortega (2004) asegura que la educación de la convivencia en la 
escuela ayuda a disminuir y prevenir los conflictos a partir de la mejora de 
las relaciones interpersonales y del ambiente escolar (Funes, 2006), 
mediante la observación y análisis del clima escolar, que según Hernández y 
Sancho (2004) es principal determinante de convivencia. Viñas (2004) 
conceptúa el clima institucional basado en la organización, recursos y 
metas; en tanto que Hernández y Sancho (2004), creen que es la manera 
de sentir y percibir la vida escolar. 
La obtención de un clima escolar adecuado, de una toma de decisiones 
participativa y dialogante, y de una participación equilibrada entre los 
miembros de un equipo, comisión o claustro docente, favorecen la mejora 
de la cultura de paz y la convivencia en el centro, como se observa en la 
imagen, si desarrollan las estrategias, actitudes y valores conocidos en el 
ámbito de la convivencia. En consecuencia, un centro que se esfuerza por 
llevar adelante un proyecto de convivencia, se transforma en un centro 
innovador, pues busca las mejores respuestas a sus dificultades, con la 





Imagen 1: Mejora de la convivencia desde el clima escolar,  
la toma de decisiones y la participación. Fuente: Elaboración propia 
 
Respecto del clima escolar Lorenzo (2001) asegura que:  
(…) es el ecosistema resultante de los procesos de comunicación y de las relaciones 
configuradas en el centro y aula. La coherencia y el intercambio creativo entre los 
miembros de una institución es la base de la mejora y del logro de los principales 
proyectos que le caracterizan. La institución educativa es una modalidad organizativa 
en la que esta colaboración es sustancial y el proceso de interrelación entre sus 
miembros requiere que no sólo se valore como un término valioso, sino que en el 
respeto a la singularidad de cada miembro se practique. (p. 319) 
Según el mismo autor para que se produzca una convivencia coherente 
en el centro escolar, se ha de potenciar una intercomunicación entre los 
miembros y una colaboración desinteresada, como resultado del trabajo 
creativo e interactivo. Esto determinará en el centro el modelo institucional 
que adaptará cada institución, para favorecer y hacer más comprensible, el 
clima escolar y la convivencia. Para ello, el centro se planteará las 
estrategias que impliquen a la comunidad escolar en su afán por mejorar el 
clima y la convivencia. 
Valenzuela y Onetto (1983) precisan el clima escolar como las 
interacciones, servicios y oportunidades originadas por la actividad 
educativa en un lugar y tiempo determinado. En tanto que Aron y Milicic 
(1999), definen el clima escolar como la manera que tienen de percibir las 
personas elementos del contexto habitual donde realizan sus actividades. 
Brunet (1987) por su parte, determina el clima escolar como el conjunto de 




Posteriormente Poole (1985) señala algunas características a destacar 
del clima escolar: a) las representaciones agrupadas de la organización 
escolar; b) la actividad, posibilidades y actitudes de la comunidad 
educativa; c) las actuaciones escolares que afectan al propio contexto, 
generando climas y unidades organizativas distintas.  
Es Gento (1994) y Cardona (1994) quienes afirman que el clima 
escolar depende de la capacidad cooperadora del profesorado, de la forma 
de tomar decisiones y del estilo innovador de participación que la escuela 
determine. En este sentido, podríamos referirnos a una toma de decisiones 
participativa, corresponsable, con reflexión compartida, asimilación de 
procesos e implicación generalizada de los participantes de la institución; 
participativa, dialogante, abierta para mejorar la acción educativa, el clima, 
la convivencia. La colaboración implica dentro de este modelo, una asunción 
de tareas, y atención constante entre el equilibrio y la adecuación de los 
procedimientos que se ajusten a las expectativas y necesidades del centro y 
de la comunidad educativa. 
Más recientemente, Ortega (2007) indica que la convivencia escolar 
tiene que ver con el conjunto de relaciones interpersonales y grupales 
gratas que aporten al clima escolar la confianza, el respeto y apoyo entre 
todos los miembros del centro educativo, haciendo de la escuela una 
institución más democrática a partir del desarrollo equilibrado de la 
comunicación entre todos. 
La convivencia que potencia el clima escolar y viceversa, estructurada 
desde estos valores y estrategias, previene las situaciones de intimidación y 
conflicto que en el centro se pudieran dar. Por el contrario, donde no se 
construya la convivencia a partir del clima escolar, la potenciación del 
sistema de relaciones y el cumplimiento de normas básicas, se carecerá de 
mecanismos de control sobre situaciones agresivas y violentas. 
Revisando la opinión del profesorado y según Hernández y Sancho 
(2004)1 y que señalan Pérez de Guzmán y Pérez Serrano (2011), distinguen 
en positivo los elementos actuales que crean buen clima escolar en un 
centro: 
- El trabajo en equipo 
- La toma de decisiones participativa 
- La unión del profesorado en el ejercicio responsable del poder y 
la autoridad 
- La gestión del tiempo para la toma de decisiones 
- La atención al alumnado diverso en la selección adecuada de 
contenidos 
- Las buenas expectativas sobre las posibilidades del alumnado 
                                       
1
 A través del informe del CIDE DE 2004: “El clima escolar en los centros de 
secundaria: más allá de los tópicos”. 
29 
 
- El tiempo dedicado y la acción tutorial con alumnado y familias 
- El apoyo de la Administración, de las familias y del resto del 
profesorado 
- La visualización del apoyo y colaboración entre el profesorado 
ante casos de indisciplina y violencia escolar (pp. 118-119) 
 
 
Imagen 2: Modelo de clima institucional y convivencia.  
Fuente: Adaptado de Lorenzo (2001), Gento (1994) y Cardona (1994) 
 
Hay que contar con el alumnado para buscar un buen clima 
institucional, ya que la convivencia no ha de ser objeto de imposición, sino 
algo que se planifica y se construye con la participación de todos 
diariamente. El papel del alumnado es fundamental en este sentido, para 
lograr prevenir y eliminar los comportamientos violentos: 
- El diálogo. Escucha activa, apertura hacia los demás, disposición para cuestionar las 
ideas propias, poner en lugar del otro, la empatía, tomar conciencia de la opinión de 
los otros 
- Aprendizaje cooperativo. Se trata de aprender entre todos con la colaboración y 
aporte de todos.  
- Solución de problemas. El objetivo es aprender a resolver problemas y dificultades 
individualmente y entre todos. Como estrategias se pueden seguir los pasos para 
tomar decisiones sobre alternativas propuestas. 
- Autorregulación. A través de la autoestima y la autodisciplina, las personas pueden 
ganar en confianza y autoafirmación al aplicar conductas socialmente fundadas.  
- Participación en la elaboración de normas. El alumnado ha de ser protagonista de la 
propuesta de normas. Estas serán claras y memorizables para su mejor diligencia. 
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- Comprensión y control de la agresividad. Es fundamental aprender a controlar 
conductas disruptivas y desarrollar actitudes pacíficas. 
- Confrontación de ideas. Se trata de potenciar el razonamiento y la autocrítica, para 
ser valoradas por el interesado y el grupo. 
- Implicación de las partes. Con la finalidad de resolver pacíficamente los conflictos y 
poder llegar a acuerdos satisfactorios, hay que aprender y prácticas las técnicas más 
adecuadas, según el caso: negociación, mediación, arbitraje, etc. La comunidad 
educativa ha de involucrarse en este proceso formativo y contar con el apoyo del 
equipo directivo y de expertos y materiales ad hoc. (Pérez de Guzmán y Pérez 
Serrano, 2011, p. 118-121) 
También hay que resaltar los factores (Scheerens y Bosker, 1997) que 
favorecen el rendimiento superior del alumnado y que tienen que ver con el 
clima escolar: 
1. La atmósfera del centro ordenada y tranquila a partir de la 
importancia que se concede a la disciplina, al buen comportamiento de 
alumnado y profesorado, el ambiente de aprendizaje, a las normas claras, 
conocidas y aprendidas; las recompensas y sanciones proporcionadas, el 
bajo nivel de absentismo, la satisfacción por las condiciones del lugar de 
estudio. 
2. El clima escolar del que surge la eficacia y buenas relaciones, a 
través de la motivación, implicación y entusiasmo del profesorado; y 
actuando sobre las que dificultan la eficacia: el exceso de trabajo, el escaso 
nivel ético del profesorado, la falta de compromiso y entusiasmo, el 
absentismo, etc.  
3. Los elementos del clima en el aula para trabajar y mejorar: las 
relaciones, actitudes y nivel de empatía del alumnado con el profesor y 
viceversa, la relación y actitud del profesor hacia sus compañeros, la 
amabilidad y firmeza; la actitud de trabajo en el aula y en el centro, la 
atmósfera de estudio que busca el aprendizaje; la satisfacción de los 
docentes por las planificaciones curriculares ofrecidas, el comportamiento 
satisfactorio, las habilidades de la comunicación: sonríe, contacto físico 
positivo, escucha activa, simpatía por el grupo, comunicación frecuente, 
relación franca, a veces divertida, con humos, comportamiento relajado, 
etc. 
Por consiguiente, cualquier plan de convivencia escolar, y que puede 
ser asumido por otros tipos de instituciones, contará con la organización del 
clima escolar, las interrelaciones y los factores que favorezcan el 
aprovechamiento académico, el entendimiento y la mejora de la 
convivencia. 
 
1.3.1. La toma de decisiones participativas y convivencia 
¿Qué es tomar decisiones de forma participativa? Se trata de 
implicarse de forma libre, responsable, comprometida y directa en la 
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práctica activa, en el mismo lugar, de ser posible, y por los miembros 
implicados en el tema que se discute y decide (Harding, 1988). 
La toma de decisiones de forma participativa conlleva la mejora de la 
convivencia en el centro, si cumple las estrategias que forjan el clima 
institucional y sigue el proyecto decisorio adecuado para que la toma de 
decisiones se produzca. Ha de reunir, como se puede ver en la imagen, una 
serie de características para que la toma de decisiones sea dialogante, 
abierta, con reflexión y responsabilidad compartida y donde se pueda 
promover un equilibrio entre los procedimientos y las decisiones que se 
toman, con las necesidades educativas del centro y del equipo docente 
implicado. 
A nivel personal, según Lorenzo (2001), quien toma decisiones que 
tienen que ver con su identidad, situación y libertad propia, pone los 
medios para que esta sea clara y coherente consigo mismo y con las 
estrategias que se proponga y las actuaciones que realice. A nivel de equipo 
y comunidad educativa la toma de decisiones ha de mostrar la conexión con 
el centro escolar, buscando el bien común institucional, al que quiere 
contribuir desinteresadamente haciendo ejercicio de una responsabilidad 
compartida y del que puede beneficiarse a la par que ejecutan lo decidido. 
 
 
Imagen 3: La toma de decisiones participativa para la convivencia, innovación y 
calidad educativa. Fuente: Adaptado de Lorenzo (2001) y Harding (1988) 
 
La participación y la convivencia (op. cit. 2001) con la toma de 
decisiones participativa en la vida de una institución o centro escolar, 
alcanza su exponente más alto de eficacia e importancia, al afectar 
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corresponsablemente a la vida de la comunidad educativa, ayudando a 
decidir conflictos y problemas que afectan a la paz escolar.  
La toma de decisiones en un centro que afecte a la convivencia ha de 
concretarse en un proyecto de toma de decisiones con los elementos 
necesarios para que ésta sea eficaz. 
 
El proyecto de toma de decisiones 
La mejora de la convivencia en un centro escolar, además de 
conseguirse a través de un clima institucional adecuado, se logra como 
venimos señalando, incorporando el proceso de toma de decisiones y de 
participación de la comunidad educativa. 
Potenciar la toma de decisiones exige poner en marcha el 
correspondiente proyecto con las técnicas adecuadas. 
Previo al proyecto y para una aplicación inteligente de la toma de 
decisiones en equipo (op. cit. 2001), se ha de realizar un análisis que valore 
aspectos como: la conveniencia de lograr o no la meta; las opciones a 
seguir para conseguirlo; los caminos para alcanzar lo formulado y los 
efectos no deseables que pudieran derivarse. 
El proyecto de la toma de decisiones participativa es la intervención 
compartida de los implicados en el tema que se discute, mediante el diálogo 
abierto, con la técnica correspondiente para las decisiones que se tomen en 
el espacio común. 
En el proyecto de la toma de decisiones participativa en un centro 
escolar según Lorenzo (2001), Gento (1994) y Antons (1978), conviene 





Imagen 4: Toma de decisiones participativa: Proyecto y técnicas participativas. 
Fuente: Adaptado de Antons (1978), Gento (1994) y Lorenzo (2001) 
 
a) Definición del tema o problema para precisar la naturaleza del 
mismo, su entorno y significado del objeto. La claridad sobre el tema a 
decidir y lo que se quiere lograr, permite contar con las dificultades, si las 
hubiere, recoger la información y valoración de la importancia e interés del 
asunto. 
b) La selección de alternativas posibles para optar por las más 
adecuadas, que solucionen el tema en cuestión, lo que lleva un proceso de 
análisis que facilite la comprensión al equipo de las alternativas propuestas 
y favorezca la discusión y elección de las más adecuadas. 
c) La articulación de la decisión o decisiones adoptadas, para 
determinar las características que conlleva la ejecución. Es importante 
acordar la manera de comunicar la decisión tomada a quienes la requieran o 
tengan que aplicarla, entre quienes se delegarán corresponsablemente las 
desempeños a realizar. 
d) La ejecución de la decisión como puesta en marcha de la decisión 
tomada en equipo, que previamente se definió, seleccionó, articuló y que 
ahora corresponde ejecutar. Se considerará los recursos necesarios y la 
información de los logros una vez realizada la decisión. 
e) La valoración de la decisión que toma en cuenta la eficacia y la 
eficiencia de la aplicación y resultados obtenidos de la decisión tomada, así 
como el proceso seguido, el impacto producido por dicha decisión, más allá 
de los logros momentáneos y hacer propuestas de mejora posibles para 
próximas acciones. 
 
Las técnicas de participación para la toma de decisiones 
En cuanto a las técnicas participativas de toma de decisiones, son 
aquellas que favorecen el proceso decisivo grupal en función de las 
características de este: su potencialidad, su experiencia y conocimiento, la 
capacidad reflexiva y corresponsable de sus miembros, y a partir de la 
tipología del problema a decidir, comportan una metodología de trabajo que 
favorece la optimización de las decisiones, con el agrado de los implicados, 
de cara a solucionar el problema y, a través de la comunicación abierta, 
mejorar la convivencia, la innovación y la calidad educativa. Observemos las 
técnicas de decisiones más usuales (op. cit. 2001): 
a) La técnica o modelo matricial orienta las decisiones a tomar en 
función de las preferencias, acuerdos y posicionamiento del equipo que la 
aplica, y respecto de las causas que originan el problema a decidir. Así se 
diseña una matriz con los diferentes procedimientos a utilizar en función de 
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las situaciones establecidas. El acuerdo decisivo del equipo es tomado de 
forma automática o normativa cuando aceptan las causas del problema y 
concretan la decisión. La decisión del equipo es por consenso cuando hay 
pacto en las causas y no tanto en las medidas a emplear. La decisión grupal 
puede tomarse por votación cuando se producen divergencias en el equipo, 
optando por criterios más objetivos respecto de la mayoría. El liderazgo 
ejercido como inspiración por un miembro del equipo, facilitará la concreción, 
y conformidad de las propuestas. 
b) La técnica del brainstorming o lluvia de ideas, que procura recoger 
por parte del grupo el mayor número de ideas en un tiempo más bien 
breve, que posteriormente en diferentes fases el moderador facilitará al 
grupo el descarte de las alternativas menos adecuadas y la opción por la 
más interesante. 
c) La técnica del análisis de campo de fuerzas se aplica para optar en 
un sentido o en otro, cuando el problema está inmóvil. Se debe a las 
fuerzas grupales que actúan a favor o en contra de una dirección. Este 
modelo aplicado en distintas fases, ayuda a analizar las fuerzas existentes y 
descubrir componentes propicios o contrarios, previo a la discusión 
conducente al consenso o progreso de fuerzas contrarias. 
d) Otras técnicas participativas, aunque menos usuales, tienen que ver 
con los árboles de decisión, la solución de problemas, la negociación, etc. 
 
1.3.2. Participación y convivencia 
Antes de que la LOPEG2 en 1995 potenciase la participación de la 
comunidad educativa en las actividades y vida escolar, ya se entendía la 
necesidad de fomentar la participación entre la comunidad educativa. Hoy 
se la ve como estrategia necesaria para la consecución de metas en un 
proyecto común como el de la mejora de la convivencia, ya que ideales 
como este, requieren de un buen trabajo en equipo. 
Lowin, A. (1968) ya señalaba que la participación se producía a partir 
de las decisiones tomadas por las personas implicadas y que posteriormente 
tendrían que aplicar. 
Participación (op. cit. 2001) es tomar parte activa en un proyecto 
común, asumiendo en el equipo la corresponsabilidad que por delegación le 
corresponda. Para que se produzca la participación se requieren condiciones 
como poseer intereses, proyecto y objetivos comunes, actitud para 
lograrlos, existencia de un clima institucional adecuado, reparto de tareas, 
colaboración de todos y gratificación individualizada. 
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La convivencia en un centro escolar requiere mejorar la participación, 
la comunicación y las relaciones entre los estamentos educativos. Según 
Pérez de Guzmán y Pérez Serrano (2011): 
Si un centro quiere mejorar la convivencia tiene que prestar atención a la 
participación, comunicación y relaciones que se establecen entre todos los miembros 
de la comunidad educativa. Hay que buscar espacios para el protagonismo de los 
alumnos, facilitar y potenciar su corresponsabilidad, compartir problemas, buscar 
soluciones y estimular y promover la colaboración entre todos. (p. 118) 
La innovación educativa asentada en los parámetros de calidad, exigirá 
una relación constante y coherente entre el equipo directivo del centro, el 
claustro de profesores y resto de la comunidad escolar, para saber articular 
las estrategias que lleven a la innovación y calidad educativa, por la mejora 
del clima escolar y la convivencia. 
Los planteamientos expuestos sobre la mejora del clima institucional, 
la toma de decisiones participativa y la convivencia, son perfectamente 
extrapolables a cualquier otra institución laboral, empresarial o social, que 
tenga entre sus finalidades, la mejora del clima, la convivencia y en 
consecuencia la producción en calidad. 
 
 
Imagen 5: La participación: conceptos, condiciones y grados para la convivencia y 
calidad educativa. Fuente: Adaptado de Lorenzo (2001) y Lowin (1968) 
 
La participación no siempre se logra al cien por cien, sino que puede 
alcanzar diferentes niveles o grados de participación en función del proyecto 
a estructurar y organizar, o de la implicación deseada por los miembros de 
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un equipo. Estos grados (op. cit. 2001) son: la información sobre el tema o 
problema a participar; la consulta de opiniones a personas o grupos 
implicados; la propuesta de alternativas; la delegación en responsabilidad 
de tareas en parcelas comunes; la codecisión tomada en equipo; la 
cogestión que realiza y ejecuta las decisiones asumidas como grupalmente 
y la autogestión como actuación personal o grupal, con posibilidad de éxito 
o fracaso, en situaciones reales concretas o imprevistas. 
El proceso de consecución del clima escolar, la aplicación de técnicas 
para la toma de decisiones y la puesta en marcha de la participación, 
requiere de una escuela democratizada, con un perfil docente innovador, 
actualizado en su formación y poseedor de un liderazgo que dinamice 
grupos, modere técnicas, estrategias y procedimientos, y facilite la 
reflexión, la comunicación, el análisis y los acuerdos conducentes a la 
mejora de la cultura de paz y convivencia escolar, y por lo mismo, a la 
innovación y calidad educativa. 
 
1.4. Contextos y contenidos de pedagogía de la convivencia 
Jares, X. (2006) establece interesantes contenidos que conformarían la 
pedagogía de la convivencia y que refiere a contextos como el familiar, 
escolar, entre iguales, medios de comunicación, espacios e instrumentos de 
ocio, y en otros como el político, económico, social y cultural. Distingamos 
los contenidos en cada apartado: 
- La familia: Es el primer espacio de socialización, de aprendizaje de 
normas, hábitos y de donde parten los primeros modelos de 
convivencia con variables que responden al ideal de convivencia, 
de educación, tipo de relaciones, valores, creencias, compromiso 
social, situación laboral, relaciones afectivas, hábitos culturales, 
etc.  
- El sistema educativo como educación formal estructurada en la 
escuela, es el segundo espacio para acoger y aprender un modelo 
de convivencia, a través de los métodos, estrategias, técnicas de 
enseñanza con el estilo y organización propiciada por la 
comunidad educativa. 
- El grupo de iguales: Es el grupo de socialización referido al propio 
alumnado, donde entre iguales, se ayudan, socializan, se forman, 
etc. En situaciones conflictivas son también agresores y víctimas, 
donde un igual, es decir otro compañero o compañera, puede 
favorecer la aplicación de alguna técnica pacificadora como la 
mediación o la negociación, para la que se ha podido formar en 
vías de llegar a algún acuerdo. 
- Los medios de comunicación: Corresponde al cuarto grupo de 
socialización con importante incidencia de educación informal, 
como instrumento de convivencia que incide en comportamientos, 
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valores y relaciones sociales, especialmente desde la televisión 
con antivalores sexistas, competitivos e insolidarios, expresados 
en sus series, dibujos animados y publicidad.  
- Los espacios e instrumentos de ocio: Niños y adolescentes 
conforman sus valores, normas y actitudes en los lugares y con 
los recursos requeridos por el modelo de convivencia que diseñen 
y apliquen. Actualmente estos espacios e instrumentos están 
propuestos por grandes almacenes con videojuegos, internet y 
marcas de varios productos, conformando una cultura consumista 
que se apodera de otros valores ligados al consumismo o la 
violencia. 
- Otros contextos: el político, económico, social y cultural que 
conforman un ecosistema que incide en el modelo de convivencia 
que tienen niños, adolescentes y jóvenes. En este punto, se puede 
plantear la pedagogía de la convivencia configurando el ideal de 
convivencia propio de la naturaleza humana y de la sociedad, que 
determinan los procesos sociales y educativos y así planificar una 
intervención formativa. El contexto político neoliberal y 
conservador se afirma en premisas minoritarias, de dominio, 
favoreciendo la polarización y la desigualdad social, lo que choca 
con un modelo de convivencia construido sobre los valores 
democráticos, a favor de los derechos humanos y del niño, y que 
apuestan por una ciudadanía participativa y responsable. 
 
 
Imagen 6: Contenidos de “Pedagogía de la Convivencia”.  




Jares (2006) agrupa los contenidos de la pedagogía de la convivencia 
en tres categorías que responden a) los contenidos de la naturaleza 
humana, determinados por aquellos que establecen la esencia propia del ser 
humano: la dignidad, la felicidad, la esperanza, el derecho a la vida o la 
pasión de vivir;  b) los contenidos de relación, pues la favorecen, 
desarrollan valores y compromisos: la ternura, la afectividad, el respeto, el 
diálogo, la no violencia, la aceptación de la diversidad, la interculturalidad, 
el compromiso o la solidaridad, y c) los contenidos de la ciudadanía como la 
justicia, el derecho, el desarrollo, los derechos humanos o el laicismo.  
De los contenidos que realiza el autor desarrolla en su pedagogía de 
convivencia, destacamos como prioritarios. los derechos humanos como 
marco regulador de la convivencia, el respeto, el diálogo, la solidaridad, la 
no violencia, el laicismo, el carácter mestizo de las culturas, la ternura como 
paradigma de la convivencia, el perdón, la aceptación de la diversidad y el 
compromiso con los más necesitados, la felicidad, la esperanza. 
Otra agrupación de contenidos sobre el tema es la que presentamos en 
el capítulo 3 al desarrollar el Programa MCCC. Se trata de contenidos 
formativos afines por módulos, que facilitan a los usuarios la selección y 
secuenciación de los contenidos para el diseño didáctico de la formación. Se 
trata de siete bloques de contenidos que responden a cuatro categorías que 
tienen que ver con a) la convivencia, b) sus problemas, c) la construcción 
de la misma y la d) competencia comunicativa. 
 
2. Convivencia y escuela 
Si todas las instituciones y organizaciones requieren de la convivencia 
para el entendimiento democrático y cívico, según Ortega y Martín (2006), 
la escuela no lo es menos, puesto que supone un aprendizaje para la vida 
democrática y para la ciudadanía, al incorporar los valores que ha de 
integrar a la sociedad. Asume las perspectivas convencionales, psicológicas 
y jurídicas sociales, ya expuestas, como espacio de aprendizaje para la 
vida. 
Como señalan Pérez de Guzmán y Pérez Serrano (2011) la escuela es 
un espacio muy significativo: 
(…) donde los alumnos pueden recibir conocimientos, así como desarrollar actitudes y 
hábitos de convivencia. Constituye un lugar privilegiado para el aprendizaje de los 
Derechos Humanos fundamentales y los Derechos de la Infancia. Elemento esencial en 
la educación. Para que tomen conciencia de sus obligaciones y ponerlas en práctica, la 
escuela debe ser entendida como motor de cambio, donde los conflictos deben ser 
abordados en el proyecto educativo. (…) De este modo, la educación puede constituir 
un medio privilegiado para transformar la realidad y no sólo para transmitir 
conocimientos. (p. 117) 
Dada la importancia que tiene la convivencia para la escuela vamos a 
señalar los elementos educativos de que se compone, las finalidades y 
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objetivos principales basados en determinados aprendizajes, cómo hacerlo a 
través del discurso, la actividad escolar y la vivencia de valores. 
 
2.1. Elementos educativos de la convivencia 
Si nuestra sociedad requiere de “personas integradas, equilibradas, 
activas, seguras, sociables, que se interrelacionen con los demás, que 
puedan resolver sus problemas, que se hagan respetar y querer” (Ortega y 
Martín, 2006, p. 16) entre otras razones, es porque han recibido una 
educación en valores en la familia, en la escuela, en la sociedad, estando 
presentes los valores humanos y el valor de la convivencia entre ellos. 
La formación escolar prepara para la vida personal, social, laboral y 
proporciona la autonomía e independencia que cada persona necesita para 
vivir su proyecto vital, buscar y vivir la parcela de felicidad que le 
corresponde. La convivencia escolar como entrenamiento para la vida 
personal y social adulta, forma parte del canal conductor necesario para 
ello. Por lo mismo, la escuela que no desarrolla los elementos educativos 
precisos implícitos a la convivencia y la cultura escolar de la paz, no 
educará a los niños y adolescentes en la vivencia de valores, y por tanto, no 
reflejará su aportación positiva a la sociedad. Recordemos que toda escuela 
se mira en el espejo de la sociedad que la acoge, y que toda sociedad con 
sus determinantes, aporta a cada célula escolar, sus características propias. 
A los requerimientos y frutos educativos demandados por la escuela 
para educar en la convivencia y la paz Ortega y Martín (2003) lo llaman 
currículo ingenuo refiriéndose al currículo escolar que aporta formación para 
“aprender a ser y estar, a pensar y comprender, a hacer y sentirse útil, a 
relacionarse personal y grupalmente” (Ortega y Martín, 2006, p. 16-17), 
como elementos y objetivos en el ámbito de Primaria y Secundaria. 
 
2.2. Finalidades y objetivos 
Pérez de Guzmán y Pérez Serrano (2011) señalan que en el ámbito 
escolar, aprender a convivir es un objetivo fundamental: 
Aprender a convivir es uno de los objetivos fundamentales de la educación. El alumno 
debe aprender a convivir con los demás, a la par que a resolver de forma pacífica los 
conflictos. El aula debe ser un lugar, no sólo de estudio y aprendizaje, sino también de 
convivencia con los otros. Convivir significa relacionarnos con los otros, lo que nos 
brinda posibilidades, a la vez que invita al respeto de los derechos y los deberes de 
cada uno. (pp. 117-118) 
Las finalidades y objetivos curriculares para mejorar la convivencia 
escolar pasan por la formación integral que reciba el alumnado, más allá de 
las referencias a la transversalidad, que aun siéndolo, tiene mucho que ver 
con la formación de los docentes, los materiales y recursos a utilizar, el 
conocimiento de sí mismos y de los otros por parte del alumnado y con la 
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acción de los tutores de grupo. Se trata de “aprender a ser y relacionarse 
con los demás… a partir de cuatro grandes objetivos: Aprender a ser y 
estar, aprender a pensar y comprender, a hacer y sentirse útil y aprender a 
relacionarse con los demás” (op. cit., 2006) a partir del informe y currículo 
propuesto por Delors (1996). 
 
 
Imagen 7: Objetivos para la convivencia escolar.  
Fuente: Adatado de Ortega y Martín (2006) y Delors (1996) 
 
Observemos la explicación de cada una de las propuestas de Delors 
tomadas aquí como objetivos para un currículo que fomente la convivencia 
escolar. 
 
2.2.1. Ser y estar 
Entre los primeros objetivos citados está aprender a ser y estar en 
concordancia con lo propuesto por Delors (1996). Ortega y Martín (2006) se 
refieren a este objetivo como: 
(…) el esfuerzo cotidiano por aprender, por avanzar, por intentar ir más allá de lo que 
ya se sabe y domina. Sólo aprende el que se esfuerza y sólo se esfuerza el que se 
reconoce a sí mismo con capacidad para aprender. De ello se deriva, que haya que 
aprender a ser y sentirse a uno mismo y reconocerse en las distintas situaciones en las 
que se está, como un ser independiente, autónomo, creativo y con proyección de 
cambio, que es como decir con proyección de futuro. (pp. 17-18) 
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Sólo así se puede entender individual y socialmente, que el alumnado 
aprende a ser feliz, a alimentarse emocionalmente, a través de un currículo 
transversalizado por este objetivo.  
¿Y esto cómo se hace? A través de una  
- valoración personal positiva y equilibrada 
- juzgando los propios errores con capacidad crítica 
- realizando sentimientos de apoyo profundos y objetivos 
- aceptando responsabilidad sobre lo mal reflexionado o 
ejecutado 
- reparando y pidiendo disculpas  
- haciendo consciente los discursos, acciones y pensamientos 
- estimulando la autoestima 
- recibiendo las valoraciones ajenas  
- partiendo de las valoraciones externas para realizar las propias 
La ayuda familiar, de amigos o en la escuela de maestros, profesores y 
compañeros para realizar las valoraciones ajenas, indica mucho de quienes 
las hacen con la intención expresa de ayudar. Para quien las recibe, 
requiere de la aceptación crítica de los mensajes y del esfuerzo personal por 
realizar conscientemente entrenamientos basados en poner en práctica las 
estrategias y valoraciones recibidas, haciendo que este aprendizaje genere 
una satisfacción personal incuestionable, en la medida que se consigue 
encontrarse con uno mismo y asumir la propia situación y realidad personal. 
La convivencia escolar podrá mejorar en un centro, si los miembros de 
la comunidad educativa se esfuerzan por aprender a ser ellos mismos, 
valorando su situación y persona, siendo corresponsables, pidiendo perdón, 
actuando conscientemente, y por aprender a estar motivados, con estima 
positiva y actuación creativa en el aula, en las actividades escolares y en la 
interrelación diaria. 
 
2.2.2. Pensar y comprender 
Entre otras funciones convencionales sociales, culturales, ideológicas e 
históricas, la escuela ha de enseñar a pensar racionalmente al alumnado. 
Para ello el profesorado tiene que contar con la formación necesaria para 
entrenar los distintos tipos de inteligencia que ayuden al alumnado a 
ejercitar el pensamiento, más allá de lo básico y primario, como objetivo 
constante de la actividad escolar.  
No siempre la cultura escolar que se construye curricularmente en los 
centros, recoge este esbozo transversal, quedando anclada en 
planteamientos tradicionales, poco revisados.  
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Refiriéndonos a la cultura escolar, Lorenzo (2001) es quien señala que: 
(…) la escuela es fundamentalmente una institución cultural, sintetizando el mundo de 
los valores, significados, normas de acción, respuestas aceptadas, costumbres, etc., 
que caracterizan a los miembros de una comunidad, estimando positivamente la 
interiorización creadora y la apertura continua a nuevas formas de comprenderla y 
mejorarla. (p. 301) 
Por tanto, la cultura sintetizada, creada, comprendida, mejorada y 
vivida en la escuela, se ha de percibir como un esfuerzo creativo, un cambio 
y un aprendizaje basado en la reflexión, el pensamiento, la comunicación y la 
colaboración desde la teoría y la práctica, que ha de recoger y proyectar el 
currículo escolar elaborado por la propia escuela. 
Si pensar tiene que ver con la capacidad y el método para regir el 
pensamiento con autonomía, originalidad y buenas disposiciones, podemos 
valorar algunas estrategias para afianzar el aprender a pensar y 
comprender desde Ortega y Martín (2006): 
- Revelar a los niños y adolescentes que pueden cambiar la 
forma de ver las cosas con una manera diferente de 
comprenderla y entenderla 
- Manejar una lógica interna y epistemológica distinta para 
percibir las cosas 
- “Corregir expresiones egocéntricas, subjetivas, sincréticas, 
parciales, mágicas y narrativas para sustituirlas por fórmulas 
universales, objetivas, generales y concretas en sus detalles; 
conceptuales y racionales” (p.19) 
- Incluir nuevos y variados planteamientos del pensamiento, 
como entrenamiento mental 
- Formular otros estilos con ideas personales para enriquecer la 
forma de pensar y de comprender 
Es importante que la escuela no se mantenga en un modelo único y 
formule creativamente la lógica del nuevo pensamiento y comprensión. 
 
2.2.3. Hacer y sentirse útil 
Parece que en la escuela, el aprendizaje del currículo, de normas, 
algunos valores y actitudes, tiende hacia una orientación y formación más 
teórica que práctica, por mucho que la inclusión de las competencias 
básicas a través de la LOE y la LOMCE pretenda, no con mucho éxito, 
formar a niños y adolescentes en la capacitación práctica, desde la 
realización de tareas interdisciplinares que buscan conseguir, bastantes de 
las competencias básicas previstas por los especialistas. 
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¿Hay algo más satisfactorio que aprender y saber hacer cosas 
autónomamente sintiéndose útil? Es necesario aprender a realizar cosas. La 
escuela ha de enseñar a hacerlas para la satisfacción y felicidad personal; 
ha de enseñar a resolver los pequeños problemas de la vida, para aprender 
a solucionar los mayores. Y estas dificultades, en muchos casos, tienen que 
ver con la complejidad de las tareas y con quienes se realizan. ¡Cuántos 
trabajos grupales propuestos al alumnado en el aula, terminan mal, o 
siendo asumidos por los más responsables o temerosos del profesor y de su 
evaluación! La convivencia también tiene que ver con intereses y 
compatibilidades grupales en tareas compartidas. Es necesario aprender a 
hacer y sentirse útil individual y grupalmente en la familia, en la escuela o 
en otros espacios, donde las normas de convivencia facilitan la consecución 
de la actividad a realizar y el sentimiento de provecho personal y colectivo. 
El alumnado ha de ser capaz de realizar tareas y actividades útiles, 
eficaces y satisfactorias en lo que Pozo (1996) denomina conocimiento 
procedimental, que mucho tiene que ver con el aprendizaje de los 
tradicionales contenidos procedimentales, donde el alumnado tiene que 
aprender, realizar y aplicar con sus manos técnicas, estrategias y 
procedimientos de lo que ya sabe cómo contenidos conceptuales, o como 
contenidos actitudinales, que ha de mostrar con las normas, valores y 
actitudes. 
Como señalan Ortega y Martín (2006) “Hacer cosas interesantes 
produce satisfacción, estimula la aparición de nuevos motivos y disminuye 
el desánimo que produce el fracaso escolar cuando el éxito es sólo un éxito 
en lo se llama la dimensión académica” (p. 20). 
Convivir es saber hacer cosas y realizar procedimientos en el aula y 
fuera de ella, sólo o con los demás. Es tener capacidad para integrarse 
fácilmente al grupo y mostrar las habilidades innatas o aprendidas de lo que 
se sabe hacer, resolviendo por ejemplo, tareas de búsqueda de información 
a pie de calle a base de diálogo e interacción con los vecinos o en la 
preparación de una actividad deportiva del colegio, o de una actividad 
festiva o religiosa, o en el desarrollo de una salida o excusión grupal.  
El aula ha de ser más laboratorio y taller de aprendizaje para la calle, 
para el trabajo, para la convivencia, para la vida. De ahí el aprender a hacer 
y sentirse útil. 
 
2.2.4. Relacionarse con los demás 
Ya hemos argumentado cómo la relación e interacción con el grupo, 
genera buena disposición, buen clima, colaboración y convivencia.  
La escuela ha de ser un aprendizaje para la vida como hemos dicho, 
por tanto, el aprendizaje es en equipo, es socializador, comunitario como la 
vida misma en sociedad, a través de la comunidad de vecinos, de la 
44 
 
conducción vial, la situación laboral, la práctica deportiva, la relación en 
pareja, en familia y con amigos. Todo ello requiere aprendizaje de normas, 
posicionamiento con valores y opiniones, actitudes coherentes, con una 
relación y diálogo constante, que en virtud de su calidad y calidez, 
favorecerá en encuentro, la relación y la convivencia: ¡cuántas veces hemos 
escuchado que “no somos islas” y que vivimos en “racimo como las uvas”! 
con una relación y dependencia de los demás tan directa como necesaria. 
 
2.3. Algunos elementos metodológicos de la convivencia 
Se consideran importantes elementos metodológicos de la convivencia 
dentro del ámbito escolar, al discurso en el aula como cultura escolar, la 
actividad como elemento didáctico y núcleo del aprendizaje y enseñanza y 
la actividad con valores, como síntesis del discurso y la actividad. 
 
 
Imagen 8: Elementos metodológicos de la convivencia. 
Fuente. Adaptado de partir de Ortega y Martín (2006) 
 
2.3.1. El discurso en el aula como cultura escolar 
Ortega y Martín (2006), sitúan el discurso del aula en dimensiones 
medibles y experimentables, y como algo común y necesario en la 
enseñanza: 
El discurso del aula, el centro y la institución es observable, analizable, criticable y 
mejorable; pero es necesario incorporar estos procesos a la labor cotidiana de los 
docentes. Visto desde los escolares, a la escuela se va a aprender y esto parece que 
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supone hablar mucho en todas las direcciones, con distintos contenidos, ejercicios de 
poder, significados, valores, normas y convenciones; y, sobre todo, con un sentido 
instructivo que debe terminar logrando los objetivos de la educación, es decir, que los 
escolares aprendan a pensar mejor, estén más preparados para el futuro, sean más 
eficaces y sobre todo mejores personas y ciudadanos. (p.22)  
Lo confuso del discurso escolar (Candela, 1991) radica entre la 
incontinencia verbal de los docentes, en su afán de enseñar con este 
registro y la quietud comparativa de los estudiantes.  
El abuso de la metodología verbalística y simbólica en la planificación y 
práctica de la enseñanza por parte de los docentes, además de la pérdida 
de fuerza en la producción de los significados, y la fatiga mental por parte 
del alumnado, forma rutina y escasez creativa en los docentes.  
El discurso en el aula es mucho más que hablar por hablar; es 
necesario para desarrollar una enseñanza interactiva, aplicando métodos 
intuitivos y deductivos, analíticos y sintéticos, participativos y pasivos, 
individuales y grupales, que desarrollen la imaginación de los sujetos que 
aprenden, tratando de no provocar cansancio y rutina. El discurso en el aula 
es fundamental para impulsar, con la interrelación, el diálogo, la 
comunicación, la integración inclusiva de la diversidad y el fomento de la 
convivencia en un clima adaptado. 
 
2.3.2. La actividad como elemento didáctico y núcleo de 
la enseñanza y el aprendizaje  
La actividad (Ortega y Martín, 2006) tiene que ser un valor didáctico 
en la escuela actual occidental, donde hemos resaltado que uno de sus 
objetivos es hacer cosas y sentirse útil en una escuela todavía más teórica 
que práctica, con pocos espacios y motivaciones a la libre innovación y la 
creatividad, aunque las administraciones promuevan concursos de buenas 
prácticas educativas y programas específicos innovadores para centros 
pilotos.  
La actividad por su carácter práctico, en sí misma es motivadora en 
métodos, enseñanzas y aprendizajes para quienes participan del acto. Los 
proyectos de convivencia y las planificaciones didácticas curriculares, 
concretan actividades con ejercicios o incluidas en tareas más globales, 
contando con el apoyo de los recursos y materiales necesarios.  
Vygotski (1926) ya señalaba que la actividad tiene que ver con la 
necesidad de hacer para encontrar personal y socialmente el sentido a lo 





Imagen 9: Convivencia escolar: espacio entre el discurso de aula y la actividad. 
Fuente: Adaptado de Ortega y Martín (2006) 
 
Por lo dicho, el discurso en el aula y la actividad escolar son dos 
elementos metodológicos importantes cómo síntesis de la cultura teórica y 
práctica escolar, cuyos métodos compartidos representan el área común de 
la convivencia. 
 
2.3.3. La actividad con valores como síntesis del 
discurso/actividad 
Las actividades compartidas y conjuntas entre iguales con sus 
profesores en la escuela forjan nuevos significados (Ortega y Martín, 2006). 
El discurso académico al que se van acostumbrando los estudiantes a oír, y 
el profesorado a pronunciar, ha de ser regulador y creativo de nuevas ideas 
que incentiven actividades cambiantes y creativas. 
Tareas escolares de la vida diaria, se realizan con el diálogo y la 
participación entre acontecimientos del calendario escolar, generando 
actividad y convivencia. Con ello hay que construir conocimiento y 
organizarlo en la cultura escolar del currículo. 
Entre las actividades que realiza el alumnado están las cognitivas, 
sociales y emocionales. Los profesores prestan mayor atención a las 
primeras, que responden al conocer y saber de los contenidos conceptuales. 
La educación para la convivencia en la escuela ha de prestar también 
atención a las actividades emocionales, afectivas y sociales, con espacios, 
tiempos y recursos, que lleven al diálogo, la mejora de relaciones 
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interpersonales y la reflexión entre los estamentos de la comunidad escolar, 
visualizando y destacando lo que también se realiza. 
Es fundamental en la escuela reflotar el discurso de lo implícito 
(Rodrigo, 1997), del curriculum oculto (Torres, 2005), e incorporar 
elementos de interés al currículo explícito como parte de la cultura escolar.  
Se trata de que cada alumno desvíe lo que ya ha oído en el discurso 
escolar, a la reflexión y el pensamiento compartido, para llevarlo a la 
práctica. O viceversa, reflexionar y pensar lo que ya es un valor y una 
actitud en las actividades escolares. 
En definitiva, realizar actividades mostrando actitudes positivas y con 
valores solidarios, tolerantes, para compartir, ayudar, escuchar, etc., son 
vitales para aprender a convivir en la práctica. El alumno que lo ha 
experimentado en la práctica necesita poco del discurso teórico del aula 
porque ya lo ha experimentado. Vivir y experimentar acciones solidarias 
motivadas y ejemplificadas desde la familia y la escuela, facilita la 
incorporación de las emociones y afectos a la reflexión y la evaluación 
posterior. La convivencia mejora en la escuela y la familia, si se ha 
compartido la vida con los más vulnerables y necesitados. Las acciones de 
voluntariado escolar son una buena manera de aprender a convivir 
practicando las normas, valores y actitudes aprendidas como síntesis de la 
actividad y el discurso. 
 
3. Los problemas de la convivencia escolar 
Los problemas que ocasiona la puesta en marcha de la convivencia en 
los centros tienen sus causas que interesa conocer y reflexionar. Hay que 
destacar las conductas violentas y los obstáculos derivados que influyen en 
la convivencia social y educativa.  
Distinguiremos el marco teórico del conflicto, sus elementos, las 
estrategias para la prevención, la indisciplina y las actitudes disruptivas, y 
en definitiva, los referentes de la violencia escolar en torno a sus 
protagonistas: agresores, víctimas, espectadores y procesos de intimidación 
en la escuela. 
 
3.1. Causas que influyen en la convivencia del centro 
Cuando se buscan las causas que hacen que la convivencia no se 
desarrolle en la sociedad o en la escuela como se desea, resulta difícil 
encontrar una sola variable que explique comportamientos agresivos hacia 
terceras personas. Surge la violencia como consecuencia de actuaciones 
individuales, relacionales o comunitarias en contextos sociales, culturales, 
de ocio, etc., ya que al concurrir en la persona o grupo alguna de las causas 
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que se apuntan, aumentan las posibilidades de producirse situaciones 
violentas o conflictivas. 
Algunas de las causas las encontramos en Tuvilla (2004) para 
conocerlas y comprenderlas y poder prevenirlas y lograr la paz y la 
convivencia. Agrupadas por niveles son:  
- A nivel individual, se dan factores biológicos y de tradición personal, 
que influyen en la conducta de la persona por su impulsividad, escaso 
nivel educativo, consumo de sustancias psicotrópicas, contar con 
historia agresiva o ser víctima de agravio. 
- A nivel relacional y de comunicación, según sean, puede aumentar el 
proceso de victimización o agresión. Martínez-Otero (2001) añade 
situaciones familiares que lo originan: la desestructuración familiar, 
los malos tratos, la resolución de conflictos por actos violentos, el mal 
ejemplo familiar, la falta de diálogo, la permisividad, la indiferencia, 
la excesiva punición, la falta de afecto entre cónyuges y la 
inseguridad infantil. 
- A nivel comunitario, las relaciones sociales, escolares, laborales, de 
comunidad de vecinos, los grupos de amigos, los círculos de pobreza, 
el escaso apoyo institucional, los deterioros físicos, son causas asocia 
das a las situaciones violentas vividas como víctimas o agresores. 
- A nivel social, los factores que originan situaciones violentas, pueden 
estar entre los estatus sociales que ocasionan tiranteces entre 
grupos, desigualdades socioeconómicas, colectivos empobrecidos, sin 
trabajo, sin vivienda, desestructurados, discriminados, aislados 
socialmente, marcados por comportamientos antisociales, etc. 
Las causas de la violencia escolar (Martínez-Otero, 2001) también hay 
que encontrarlas en la propia jerarquización y organización escolar: la crisis 
de valores, la disconformidad por la organización de espacios, tiempos, 
recursos, materiales y reglas de actuación; el excesivo interés por el 
rendimiento del alumnado y su parangón con otros modelos y personas, el 
desaire por determinadas personas y sus métodos de aprendizaje; la 
incompatibilidad cultural, de creencias, intereses, o la hegemonía de un 
sistema escolar sobre otro; las diferencias relacionales entre miembros de 
la comunidad educativa, la ratio elevada que obstaculiza la calidad 
educativa, etc. 
La excesiva exposición a medios de comunicación con programas 
violentos, produce en los menores, adolescentes y jóvenes, según 
investigaciones (Fernández, 1998), el incremento de la agresividad y de 
comportamientos antisociales modelados por los propios medios. El mismo 
autor, señala otros factores externos como el entorno social y sus 
determinantes, las influencias genéticas y familiares, los medios de 
comunicación, etc., y entre los factores internos al centro, el clima escolar, 
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la comunicación interpersonal, las características del alumnado en 
conflictos, entre otros. 
Hay otras causas sociodemográficas (Jares, 2006) que ocasionan 
situaciones violentas como consecuencia del tipo de cultura, del entorno 
social, de los valores asumidos, las maneras de organizarse, expresarse y 
de contraponer la conflictividad surgida. 
En definitiva, el conocimiento de las causas que originan las 
situaciones violentas en entornos educativos, tienen que ver con factores 
externos o internos, individuales, relacionales, comunitario, sociales, 
relativos a la organización escolar, sociodemográficos, con influencia de los 
medios de comunicación, etc., ayuda para su prevención, tratamiento y 
reconstrucción de la comunicación y de la paz y convivencia escolar. 
 
3.2. Conductas contrarias a la convivencia 
Las causas y factores conocidos provocan conductas agresivas y 
violentas vividas individual o socialmente y que ahora vamos a distinguir: 
De la Fuente, Peralta y Sánchez (2006) abren un segmento de 
conductas que van desde las más adaptadas a la convivencia escolar hasta 
las más lejanas que denominan conductas desadaptativas. Cuentan con 
motivos y síntomas conductuales que perturban la paz escolar y dificultan el 
rendimiento académico.  
Peralta, Sánchez, Trianes y De la Fuente (2003) clasifican las 
conductas desadaptativas así: 
- Conductas por desmotivación y desinterés académico. Ocasionan un 
aprovechamiento académico nefasto. Influyen en la autoestima, 
aptitud e identificación con su grupo de clase. 
- Conductas disruptivas. Ocasionan desavenencias, inestabilidad, 
desequilibrios y obstrucciones del ritmo del aula y de la paz grupal 
(Fernández, 2001). Estas manifestaciones pueden asimilarse a las 
conductas psicopatológicas problemáticas (Kazdin y Buela-Casal, 
1996) y acabar en indisciplina escolar y social. 
- Conductas agresivas y antisociales. Se manifiestan en conductas 
agresiva de acoso e intimidación a compañeros en el aula, o amigos 
en el grupo, en comportamientos también llamados bullying a nivel 
escolar o social (Farrington, 1989, 1993; Tremblay, Kurtz, Masse, 
Vitaro y Phil, 1995) y que numerosos autores ya han estudiado 
refiriéndose al agresor, la víctima, los espectadores, la intimidación, 
entre otros términos en torno a la violencia (Olweus, 1993; Ortega, 
2000; Catalano y Slee, 1999).  
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- Conductas discriminatorias y de maltrato e intimidación (Martínez-
Otero, 2001) a individuos o grupos escolares por cuestiones de raza, 
cultura, creencia religiosa, lengua, política, etc. 
Moreno y Torrego (1999) se refieren a estas conductas violentas que 
obstaculizan la convivencia escolar como: 
-  las conductas disruptivas en el aula: acciones que interrumpen 
el ritmo de las clases,  
- las conductas de indisciplina: los conflictos entre el alumnado y 
los docentes, 
- el maltrato entre compañeros en forma de vandalismo con 
perjuicios materiales, violencia física como agresiones, 
ataques, amenazas, extorsiones, chantajes, etc. 
- el absentismo escolar o el abandono. 
Fernández (1998); Díaz-Aguado, Martínez, y Martín (2010); Martínez-
Otero (2001, 2005) refieren conductas violentas al hecho de ser percibido 
diferente. Otros estudios de Díaz- Aguado, Martínez, y Martín (2010) 
refieren otras conductas vinculadas a la convivencia escolar. 
En suma, aunque tengan variadas nomenclaturas en estudios e 
informes diferentes según los diversos autores, las conductas inadaptadas 
surgidas, muestran individuos desmotivados con bajos rendimientos 
escolares, con actitudes disruptivas y psicopatológicas, agresivas y 
antisociales, discriminatorias e intimidadoras, de indisciplina, maltrato y 
abandono escolar.  
El hecho de ser percibido diferente requiere de medidas educativas 
para mejorar la convivencia escolar, tales como programas y tratamientos 
educativos de expertos, para reconducir las conductas hacia 
manifestaciones adheridas a los valores del encuentro, el diálogo, la 
tolerancia, la paz y la convivencia escolar. 
 
3.3. Relación entre conductas y obstáculos a la convivencia 
escolar 
La convivencia escolar no siempre puede desarrollarse como se desea 
y planifica por sufrir problemas que obstaculizan su organización. Cava, 
Musitu y Murgui (2006) se refieren a los problemas de convivencia escolar, 
como aquellos que frenan el proceso educativo e influye seriamente en las 
interrelaciones. 
A partir del Estudio estatal sobre la convivencia escolar en la ESO 
elaborado por el Observatorio de la Convivencia Escolar (2010) 
concretamos los problemas y obstáculos, y presentamos los que 
consideramos principales, agrupados por categorías según las conductas, 
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con referencia a sus autores para facilitar la clasificación, reflexión y 
comprensión de los mismos: 
 
1. Conductas disruptivas: 
Autores: Moreno y Torrego (1999); Fernández (2001); Kazdin y 
Buela-Casal (1996); Peralta, Sánchez, Trianes y De la Fuente 
(2003) y Díaz-Aguado, Martínez, y Martín (2010); Observatorio de 
la Convivencia Escolar (2010). 
Obstáculos a la convivencia: 
a) El “comportamiento disruptivo” es el obstáculo más usual que 
percibe el profesorado (el 21,6%) en la escuela, según el 
Estudio estatal referido. 
b) Las “situaciones de riesgo”: 1) Alumnos que participan en 
episodios de violencia, 2) cuentan con seguidores, que acumulan 
requisitos de riesgo para la violencia, sin medidas preventivas y 
3) los próximos al riesgo como impasibles ante la violencia. 
 
2. Indisciplina en las relaciones entre el profesorado y el alumnado: 
Autores. Melero, 1993); Moreno y Torrego (1999); Díaz-Aguado, 
Martínez, y Martin (2010); Tuvilla (2004); Observatorio de la 
Convivencia Escolar (2010). 
Obstáculos a la convivencia: 
a) “Agresiones en la interacción del alumnado con el profesorado”. 
El 1,5% de los profesores de la muestra del estudio dicen que 
han sufrido insultos del alumnado y un 0,1% agresiones físicas, 
dato que aumenta al 0,6% añadiendo la observación “a veces”. 
El 4,1% del alumnado señala que ha participado en agresiones 
físicas hacia el profesorado, dato que toma en cuenta todas las 
categorías de respuesta. 
b) “Conductas problemáticas en la interacción del profesorado con 
el alumnado”: gritar (el 6,1%), echar de clase (4,6%), enviar a 
jefatura de estudios (3,3%), intimidar con amenazas sobre las 
calificaciones (3,6%). A esto el alumnado agrega que “el 
profesor les tiene manía”, aspecto poco registrada por los 
docentes. Se destacan observaciones como “me gritan, me 
tienen manía y me intimidan con amenazas sobre las 
calificaciones” (6%). Es necesario desarrollar medidas que 




3. Problemas violentos entre el alumnado: Vandalismo, daños 
materiales, extorsiones, agresiones, violencia física, etc.  
Autores: Farrington (1989, 1993); Melero, (1993); Tremblay, 
Kurtz, Masse, Vitaro y Phil (1995); Olweus (1993); Ortega (2000); 
Smith, Morita, Junger-Tas, Olweus, Catalano y Slee (1999); 
Scheerens y Bosker (1997); Peralta, Sánchez, Trianes y De la 
Fuente (2003); Díaz-Aguado, Martínez, y Martin (2010); 
Observatorio de la Convivencia Escolar (2010). 
Obstáculos a la convivencia: 
a) “Prevalencia del acoso: víctimas y acosadores”. El porcentaje de 
víctimas de acoso revelado en el informe es 3,8% y el de 
acosadores de un 2,4%. 
b) “Frecuencia de los distintos tipos de maltrato entre escolares”. 
Entre iguales el maltrato psicológico es el más frecuente, donde 
el insulto con 4,9% o “hablan mal de mí” con 6,59% es lo más 
común en el acoso. 
c) “Utilización de nuevas tecnologías en agresiones entre 
escolares”. Entre el 1,1% y el 0,2% del alumnado del estudio 
estatal señala ser víctima de grabaciones en móvil o vídeo, 
recepción de mensajes amenazadores u ofensivos con internet. 
Los agresores en menor número que las víctimas, expresan que 
un mal uso de la tecnología minimiza la imagen del acosador. Es 
necesario conseguir apoyos que eliminen los escenarios de 
acoso y los riesgos que puedan surgir a partir de un mal uso de 
las herramientas tecnológicas. 
d) “Justificación de la violencia reactiva entre el alumnado”. El 
30,7% del alumnado piensa que “si no devuelves los golpes que 
recibes los demás pensarán que eres un cobarde”, y 
proporcionan apoyo al compañero que agrede “cuando un amigo 
pega a alguien que le ha molestado debes ponerte al lado de tu 
amigo” 34,2%. Esta justificación de la violencia, es una de sus 
causas principales, argumentando que la víctima le ha 
provocado. Es necesario aplicar planes de prevención que 
rechacen la violencia en todas sus formas como intimidación a 
las personas en sus derechos. 
e) “Acoso y género”. Los acosadores principalmente son chicos del 
mismo curso en proporción superior a las chicas, por lo que 
también hay de tratar la violencia desde el enfoque de género. 
Hay que realizar tratamientos contra el sexismo y sus formas 




f) “Riesgo de violencia de género”. Los chicos con un 3,8% 
justifican la violencia más que ellas cuando optan en el estudio 
por la frase “está justificado que un hombre agreda a su mujer o 
a su novia cuando ella decide dejarle”, aunque la mayoría del 
alumnado no esté de acuerdo. Sorprende que las chicas con un 
3% justifiquen la violencia de género y que el 7,6% de ellas 
aseguren que “el hombre que parece agresivo es más atractivo”, 
con mayor porcentaje que el de los chicos en la misma 
observación. Se destaca por tanto la necesidad de incrementar 
programas educativos contra la violencia de género que mejoren 
la paz escolar. 
 
4. Falta de implicación familiar: 
Autores: Díaz-Aguado, Martínez, y Martin (2010); Martínez-Otero 
(2001); Fernández (1998); Observatorio de la Convivencia Escolar 
(2010). 
Obstáculos a la convivencia:  
a) “La falta de disciplina y la falta de implicación de las familias” 
constituyen los dos problemas que destaca el profesorado en 
relación con la convivencia escolar surgidos al margen de la 
escuela.  
b) “Conductas problemáticas en la interacción de las familias con el 
profesorado”. El 0,7% del profesorado reconoce haber sufrido 
con frecuencia un trato ofensivo de alguna familia y el 0,2% 
haberlo dado. Datos que aumentan al sumar los casos donde se 
han llegado a producir agresiones físicas. Es necesaria la 
prevención y resolución de estas situaciones en propuestas con 
las familias.  
 
5. Desmotivación y desinterés académico del alumnado y del 
profesorado: 
Autores: Peralta, Sánchez, Trianes y De la Fuente (2003); Ortega y 
Del Rey (2003); Scheerens y Bosker (1997); Observatorio de la 
Convivencia Escolar (2010). 
Obstáculos a la convivencia:  
a) “Condiciones de riesgo y carencia de protección del alumnado 
agresor”. Los alumnos de 1º y 2º de ESO; muestran problemas 
académicos y dificultades para destacar en el aprendizaje, como 





Autores: Díaz-Aguado, Martínez, y Martín (2010); Torrego (1999); 
Observatorio de la Convivencia Escolar (2010). 
Obstáculos a la convivencia: 
a) “Continuidad de estudios y absentismo escolar”. El alumnado en 
riesgo de caer en agresiones y conductas violentas muestra 
pocas esperanzas de continuar estudios, un escaso compromiso 
con el colegio y el aumento del absentismo escolar. 
b) “Absentismo y consumo de drogas”. Estos elementos están muy 
ligados a las dificultades de convivencia escolar en la ESO que 
muestra el alumnado. “Hacer pellas durante un día o más en las 
dos últimas semanas” fue elegido por el 23,8% del alumnado 
del estudio, en tanto que el 21,2% faltó a alguna de las clases. 
Beber alcohol es una práctica del 23,4% del alumnado; si se 
unen las categorías de otros consumos como tabaco (13,1%), 
cannabis (6%) y otras drogas ilegales (2%) incrementan 
considerablemente el porcentaje y la relación de riesgo. 
 
7.  “El hecho de ser percibido diferente”: 
Autores: Fernández (1998); Díaz-Aguado, Martínez, y Martín 
(2010); Martínez-Otero (2001, 2005); Observatorio de la 
Convivencia Escolar (2010). 
Obstáculos a la convivencia: 
a) “Riesgo de victimización y tratamiento educativo de la 
diversidad”. El acoso escolar entendido como abuso e 
intimidación sobre las víctimas, surgido por su aislamiento, pues 
dicen no tener amigos; por ser víctimas indefensas, percibidas 
como diferentes por su obesidad, su comportamiento distinto al 
de la mayoría de compañeros, el hecho de ser nuevo en el 
colegio y ser de otra raza o tener diferente color de piel. 
b) “Riesgo de racismo e intolerancia”. El alumnado está 
mayoritariamente en contra del racismo y de la xenofobia. De 
todas maneras, el 7,8% aprueba bastante o mucho esas formas 
y el 5,5% está bastante o muy de acuerdo. Lo que indica que 
este alumnado reúne condiciones para ser captado por grupos 
violentos.  
c) Características del alumnado agresor o víctima (alumnado 
diferente): muy visible, conocido por el profesorado, escasa y 
difícil relación familiar con el centro por las situaciones 
conocidas que viven; agresores y víctimas de sus compañeros; 
en riesgo por el consumo de drogas (alcohol, tabaco, cánnabis y 
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otras); amenazados por el profesorado para intimidarles y 
agredirles físicamente (el 56,31% dice haber sido agredido 
alguna vez por profesores). 
 
8. “Medidas educativas inadecuadas o con resultados un tanto 
alejados de la mejora de la convivencia escolar”: 
Autores: Díaz- Aguado, Martínez, y Martín (2010); Observatorio de 
la Convivencia Escolar (2010). 
Obstáculos a la convivencia: 
a) “La ineficacia educativa de las sanciones empleadas” es un 
importante obstáculo a la convivencia decidido por docentes, 
departamento de orientación y equipo directivo como uno de los 
principales obstáculos. También el alumnado coincide 
mayoritariamente. Es prioritario proponer otras sanciones más 
eficaces que disminuya el frecuente atropello a las reglas de la 
convivencia. 
b) La “falta de apoyo de la administración y la legislación 
inadecuada” son aspectos destacados principalmente por los 
docentes, que solicitan apoyo y un marco legislativo que ayude 
a superar los problemas detectados. El uso de métodos 
tradicionales de enseñanza y la escasa formación del 
profesorado para encarar los problemas de la convivencia, son 
factores determinantes. 
c) “Medidas disciplinarias para el alumnado agresor del 
profesorado” que no siempre son adecuadas o no cuentan con 
los resultados esperados. Las medidas punitivas como las 
expulsiones temporales del centro y la apertura de expedientes, 
en muchos casos pueden resultar medidas ineficaces, pues no  
se favorece la comunicación rota y el encuentro de las partes del 
problema. Se hace necesario el aumento de programas 
preventivos contra la violencia y programas específicos para la 
detección de riesgos conflictivos y el fomento del diálogo y la 
integración interpersonal e institucional; incorporación de planes 
integrales de colaboración entre la escuela, las familias y los 
servicios de equipos especializados, etc. 
Conocer las conductas contrarias a la convivencia, los obstáculos a la 
misma y los autores que en sus estudios e informes las han difundido, 
facilitan su comprensión y análisis, favorece la aplicación de medidas 





CONDUCTAS CONTRARIAS Y OBSTÁCULOS A LA CONVIVENCIA 
CONDUCTAS 
CONTRARIAS 






-Situaciones de riesgo del 
alumnado violento 
Moreno y Torrego (1999); Fernández 
(2001); Kazdin y Buela-Casal (1996); 
Peralta, Sánchez, Trianes y De la 
Fuente (2003) y Díaz-Aguado, 
Martínez, y Martin (2010); 





profesorado y el 
alumnado 
-Agresiones en la interacción 
del alumnado con el 
profesorado 
-Conductas problemáticas en 
la interacción del profesorado 
con el alumnado 
Melero, 1993); Moreno y Torrego 
(1999); Díaz-Aguado, Martínez, y 
Martin (2010); Tuvilla (2004); 
Observatorio de la Convivencia 
Escolar (2010). 
3.Problemas 
violentos entre el 
alumnado 
-Prevalencia del acoso: 
víctimas y acosadores 
-Frecuencia de los distintos 
tipos de maltrato entre 
escolares 
-Utilización de nuevas 
tecnologías en agresiones 
entre escolares 
-Justificación de la violencia 
reactiva entre el alumnado 
-Riesgo de violencia de género 
Farrington (1989, 1993); Melero, 
(1993); Tremblay, Kurtz, Masse, 
Vitaro y Phil (1995); Olweus (1993); 
Ortega (2000); Smith, Morita, 
Junger-Tas, Olweus, Catalano y Slee 
(1999); Scheerens y Bosker (1997); 
Peralta, Sánchez, Trianes y De la 
Fuente (2003); Díaz-Aguado, 
Martínez, y Martin (2010); 





-La falta de disciplina y la 
falta de implicación de las 
familias 
-Conductas problemáticas en 
la interacción de las familias 
con el profesorado 
Díaz-Aguado, Martínez, y Martin 
(2010); Martínez-Otero (2001); 
Fernández (1998); Observatorio de la 




alumnado y del 
profesorado 
-Condiciones de riesgo y 
carencia de protección del 
alumnado agresor 
Peralta, Sánchez, Trianes y De la 
Fuente (2003); Ortega y Del Rey 
(2003); Sheerens y Bosker (1997); 
Observatorio de la Convivencia 
Escolar (2010) 
6.Absentismo -Continuidad de estudios y 
absentismo escolar 
-Absentismo y consumo de 
drogas 
Díaz-Aguado, Martínez, y Martin 
(2010); Torrego (1999); Observatorio 
de la Convivencia Escolar (2010). 
7.El hecho de ser 
percibido 
diferente 
-Riesgo de victimización y 
tratamiento educativo de la 
diversidad 
-Riesgo de racismo e 
Fernández (1998); Díaz-Aguado, 
Martínez, y Martín (2010); Martínez-
Otero (2001, 2005); Observatorio de 




-Características del alumnado 




con resultados un 
tanto alejados de 
la mejora de la 
convivencia 
escolar 
-La ineficacia educativa de las 
sanciones empleadas 
-Falta de apoyo de la 
administración y la legislación 
inadecuada 
-Medidas disciplinarias para el 
alumnado agresor del 
profesorado 
Díaz- Aguado, Martínez, y Martín 
(2010); Observatorio de la 
Convivencia Escolar (2010) 
Tabla 1. Conductas contrarias y obstáculos a la convivencia escolar.  
Fuente: Elaboración propia. 
 
3.4. Conflictos y violencia escolar: prevención y oportunidad 
La situación que en España se está dando, no es ajena a lo que está 
sucediendo en otros lugares del mundo. Los cambios producidos en nuestra 
sociedad en los últimos años, han hecho que nuestro entorno sufra una 
serie de transformaciones a todos los niveles: político, social, económico, 
cultural. 
El incremento del número de hechos conflictivos y violentos que día a 
día se suceden en nuestros centros escolares, incluso con amplificación 
desde los medios de comunicación, siguen creando alarma social. Si a esto 
sumamos los datos recogidos en los estudios e informes conocidos, las 
causas, conductas y obstáculos a la convivencia escolar ya presentados y la 
información individual de profesores, familias y alumnado, más la recogida 
de datos fidedignos y la evaluación por parte de la administración dentro del 
marco escolar, nos confirma que el tema es de gran interés y, reflejo en 
gran medida, de la sociedad en general. 
Como Fernández (1998) pensamos que a pesar de los tiempos de 
violencia que nos toca vivir, es importante ser fieles a la idea de que 
nuestras escuelas han de ser lugares de convivencia pacífica donde se creen 
climas que favorezcan el encuentro y la negociación a través del diálogo con 
y entre los demás. Y para que esto se produzca es fundamental reflexionar 
y analizar el conflicto y su marco de referencia, para poder superarlo a 
través de las medidas de apoyo educativo. 
 
3.4.1. Algunos términos vinculados al conflicto y la 
violencia escolar 
Aunque los conceptos de violencia y conflicto se suelen utilizar como 
equivalentes, no lo son. Es importante definir y explicar estos términos, así 
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como otros vinculados a ellos, por su interés y uso en ámbitos 
socioeducativos relacionados con la convivencia, la paz y los valores en 
general. 
 
Conflicto y violencia 
Al identificar conflicto con violencia tendemos a considerarlo como algo 
negativo que debemos obviar, o bien evitar. Sin embargo, la superación de 
situaciones conflictivas provoca crisis que aparentemente desajustan los 
sistemas de relaciones y de actividad, pero que después de un proceso de 
filtración y de aplicación de estrategias interactivas desarrolladas a lo largo 
de un período de tiempo, pueden generar el oasis de paz y concordia 
deseada. Sabido es por tanto, que la crisis es un proceso necesario en la 
actividad personal e institucional y en su desarrollo, maduración y progreso. 
Un conflicto se define según el diccionario de la RAE3 como “problema, 
cuestión o materia de discusión”, es decir, es una “discrepancia o 
desacuerdo provocado por opiniones, puntos de vista, posiciones, o 
intereses  encontrados incompatibles, pudiendo ser esta incompatibilidad 
real o percibida” (Grasa, 1987; Jares, 1997, 2001; Torrego, 2000; Álvarez 
García, 2007). Es también una situación de confrontación de dos o más 
personas protagonistas, entre las cuales existen diferencias causadas por la 
disparidad de intereses, valores, necesidades, visiones y opiniones 
contradictorias con metas incompatibles y sin unidad.  
Cuando un conflicto aparece en vida escolar: en el aula, en el centro, 
en el propio sistema, administración educativa y centros, o fuera de éste, 
de tipo cultural, social, económico y político (Funes, 2001), todo dependerá 
de las estrategias que se empleen para salir de él. Si no se usan medios 
pacíficos, sino agresivos esto nos puede llevar a la violencia. 
Casamayor (1998) define el como “un enfrentamiento de los intereses 
o las necesidades de una persona con los de otra, o con los del grupo, o con 
los de quien detenta la autoridad legítima” (pp. 18-19).  
También Hocker y Wilmot (1978), señalan que el conflicto tiene que 
ver con la “lucha expresa entre, al menos, dos personas o grupos 
independientes, que perciben objetivos incompatibles, recompensas escasas 
e interferencias del otro en realizar sus metas”. (p. 9)  
 
                                       
3
 Conflicto. (Del lat. conflictus). 1. m. Combate, lucha, pelea. U. t. en sent. fig. 2. m. 
Enfrentamiento armado. 3. m. Apuro, situación desgraciada y de difícil salida. 4. m. 
Problema, cuestión, materia de discusión. 5. m. Psicol. Coexistencia de tendencias 
contradictorias en el individuo, capaces de generar angustia y trastornos neuróticos. 6. m. 




Imagen 10: ¿Qué es el conflicto? Fuente: Elaboración propia 
 
Por tanto, el conflicto hemos de verlo como algo positivo e inevitable 
(Jarés, 2001), al ser normal que los seres humanos tengamos puntos de 
vista diferentes sobre un mismo tema. Lo interesante es afrontarlo de forma 
voluntaria mediante el respeto, y el diálogo entre todos. 
Para Pérez de Guzmán y Pérez Serrano (2011) la violencia es un hecho 
que va más allá de las paredes escolares y se asienta en la sociedad, se 
aprende en el proceso de socialización, pudiéndose desaprender. Es Galtung 
(1996) quien asegura que “la violencia es algo evitable que obstaculiza la 
autorrealización humana”. Es el método de algunas personas u organismos 
para solucionar sus conflictos y problemas de forma ágil y cruel, 
damnificando a las víctimas, al imponer sus intereses a cualquier coste, sin 
aplicar otros mecanismos acordes a la paz y los derechos. En la violencia el 
resultado inmediato y final y no el proceso y las consecuencias es lo que 
interesa. No todo conflicto ha de entenderse como violencia, sino como 
oportunidad para generar procesos de comunicación, encuentro y acuerdos. 
 
Agresividad 
Por agresividad puede entenderse el arrastre natural, o impulso 
particular (op. cit. 2011) para hacer frente a los retos vitales. Tiene que ver 
con la supervivencia, ya que refuerza y motiva para lograr determinados 
fines. Puede llevar o no a un acto agresivo. La agresividad también es la 
tendencia a responder violentamente y, en este caso, quien actúa es una 
persona agresiva, que es irrespetuosa, injuria e incita a los demás. La 
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agresividad puede ser positiva o no, según el sentido que las personas le 
den a su actitud impulsiva. 
Cuando la agresividad se concreta en actitudes que provocan la 
agresión, se produce entonces la violencia, entendida esta como la 
manifestación social de la agresividad. 
 
Acoso escolar y causas 
Se denomina acoso escolar a la violencia dentro de las aulas, cuando 
se aglutinan según Sanmartín (2000) las siguientes características:  
(…) ha de ocurrir entre compañeros, debe darse en un marco de desequilibrio o de 
poder, ha de ser reiterativa (precisamente la frecuencia es la variable que discrimina 
violencia y acoso) y, finalmente, ha de ser intimidatoria, esto es, tiene por finalidad 
causar miedo, ejercer presión sobre otra persona recurriendo al temor. (p. 29) 
El acoso escolar4 tiene que ver con manifestaciones agresivas sobre 
víctimas escolares (Cardona, 2007): 
Intimidación, sistemática y duradera, que se da en los centros docentes, por parte de 
ciertos compañeros hacia otros, y que se manifiesta en agresiones verbales, 
psicológicas o física que el alumno o grupo de alumnos inflige sobre otro compañero 
que, debido a su indefensión, se convierte en víctima del acoso. (p. 22) 
Las causas del acoso escolar pueden ser de ámbito familiar, escolar, 
físico, psicológico y cultural y entre sus modalidades los chicos, según 
algunos estudios, desarrollan más una violencia física, en tanto que en las 
chicas es más verbal o de exclusión. Cardona (2007) refiriéndose a los 
datos empíricos de los estudios referidos, señala que el acoso escolar puede 
ser: 
- Físico: golpes, empujones, patadas,  
- Psicológico o emocional: burlas, poner motes, amenazas, omisiones o actitudes que 
provocan daño emocional (el insulto) 
- Relacional: dar de lado, aislar, extender rumores maliciosos, 
- Económico: exigir dinero u objetos materiales y cosas, robar, etc. 
- Verbal: insultos y burlas mediante mensajes, por rasgos físicos, ridiculizar, pública o 
privada 
- No verbal. gesticulaciones hostiles y vejatorias, pública o privada 
- Grupal: marginación, rechazo, difusión de rumores humillantes 
- Sexual: manoseo sin consentimiento, arrinconar contra su voluntad, el acoso que se 
ejerce para obtener gratificación sexual 
- Amenaza: solicitando trabajos, apuntes, exámenes o realización de deberes. (pp. 25-
26) 
                                       
4
 Según el Estudio realizado por el Servicio de Inspección Técnica Educativa de la 




El acosador o agresor  
El acosador o agresor es el que ejerce una actitud violenta hacia otra u 
otras personas al reunir una serie de características que le llevan a actuar 
así. Los estudios indican que principalmente son grupos de chicos, en 
segundo lugar están los grupos de chicos y chicas, y en menor porcentaje 
los chicos que agreden solos. 
Aunque no se da un perfil concreto del agresor, según (op. cit. 2007) 
suelen ser alumnos que se manifiestan conflictivos en relación con el centro, 
están poco identificados con él y no encuentran su lugar específico; en 
relación con la familia, les controlan poco y tienen problemas familiares de 
diversos tipos; en relación con su comportamiento agresivo, éste se ve 
incentivado por el consumo de alcohol y sustancias ilegales, con las que 
buscan satisfacciones para reafirmar su liderazgo y personalidad con uso de 
la violencia dando rienda suelta a sus impulsos. Las chicas protagonizan 
más bien violencia psicológico –emocional y relacional. 
Cerezo (2000) señala más características del perfil del agresor a 
considerar: 
Tienden los chicos a abusos físicos y psicológicos, (…) el alumnado agresor suelen 
tener una alta agresividad y ansiedad, con facilidad para provocarse o provocar a los 
demás, con una alta carencia de autocontrol y con un alto grado de sinceridad, no 
siendo capaces, sin embargo, de acatar las normas establecidas para el grupo y no 
suelen ser nada tímidos ni retraídos, también suelen ser algo extrovertidos, psicóticos 
y neuróticos (…) Han aprendido la impunidad, le dan las vueltas a las normas, para 
quedar sobre los adultos, y ser dominantes. Protagonistas del poder y del juego 
psicológico. (pp. 28-29) 
Lo que caracteriza a los agresores típicos (Olweus, 2004) es su 
belicosidad con compañeros y adultos, bien sean profesores o padres. La 
actitud agresiva, el uso de medios violentos, la impulsividad, el dominio a 
otros, la escasa empatía con las víctimas y el reconocimiento positivo 
personal encierran una personalidad ansiosa e insegura. 
A los agresores que participan en intimidaciones y acosos y que 
normalmente no toman la iniciativa, Olweus (2004) los denomina agresores 
pasivos, seguidores o secuaces. Es factible que dentro de un grupo de 
acosadores existan, además de estos, los inseguros y ansiosos, quienes 
tomarán la iniciativa que les impulse a hacerlo. El motivo puede producirse 
cuando: 
- Sienten la necesidad de poder y de dominar y controlar. 




- Se sienten beneficiados a nivel personal cuando reciben de las 
víctimas lo que pidan (dinero, tabaco, bebida, objetos de valor, etc.) 
o recompensados en forma de prestigio. 
 
La víctima y la intimidación 
Víctima o acosado puede ser cualquiera persona o alumno que en el 
ámbito educativo sufre las intimidaciones, acoso, o bullying, por tener 
alguna característica diferenciadora a nivel personal, de tipo físico, 
académica, relacional, etc., que le hace especialmente vulnerable a los 
agresores. 
El perfil de la víctima (op. cit., 2007) tiene que ver con  
(…) ser tímido, introvertido, hiperactivo, encerrado en sí mismo o tener alguna 
característica física como estar gordo, tener gafa, ser bajo; o a nivel académico “ser 
empollón”, o “pelota”. Se siente como víctima violentada, desprotegida, humillada, 
insegura, aislada, indefensa, con escasas habilidades sociales, muy nerviosa, marcado 
por los rasgos físicos o culturales y poco participativo. (pp. 29-30) 
Olweus (2004) describe el perfil de las víctimas pasivas o sumisas 
como “individuos inseguros, con ansiedad por el hostigamiento continuo de 
compañeros; despreciables, con debilidad física, que no responderán al 
ataque ni al insulto y que de parte de la familia, cuentan a veces, con una 
sobreprotección materna”. Además, 
(…) suelen ser cautos, sensibles y tranquilos. Cuando se sienten atacados, 
normalmente reaccionan llorando (al menos en cursos inferiores) y alejándose. Así 
mismo, padecen una baja autoestima y tienen una opinión negativa de sí mismo y de 
su situación. Frecuentemente se consideran fracasados y se sienten estúpidos, 
avergonzados o faltos de atractivo. En la escuela están solos y abandonados. Lo 
normal es que no tengan ni un solo buen amigo en la clase. Sin embargo, no muestran 
una conducta agresiva ni burlona, y por tanto el acoso y la intimidación no se pueden 
explicar por las provocaciones a que las propias víctimas pudieran someter a sus 
compañeros. (pp. 50-51) 
Olweus (2004) denomina a otro tipo las víctimas provocadoras: oscilan 
entre la ansiedad y la reacción agresiva. Tienen problemas de 
concentración, muestran agitación, rabia y tensión, por lo que el grupo de 
clase reacciona negativamente por su provocación. El tratamiento de 
agresores y víctimas provocadoras ha de ser diferente al que se aplica en 
las víctimas pasivas. 
Catalogar este tipo de alumnado invita a hacerlo con prudencia, pues 
no todos los estudios coinciden en el estereotipo de la víctima5. Así, en 
ocasiones la víctima cuentan con capacidad de aprendizaje, con habilidades 
                                       
5
 Es el caso de las conclusiones de la evaluación externa a los centros en un estudio 
sobre agresividad escolar de La Rioja (ya mencionado). 
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sociales, control personal, cumplen las normas establecidas, son tímidos, 
retraídos, sinceros y los padres colaboran con el centro. 
La intimidación o acoso se produce por parte de los “verdugos” a las 
víctimas en la escuela o fuera de ella por la vulnerabilidad que se observa 
en ellas, con el afán de ganarse su cercanía, recibir su chantaje y abusar en 
los flancos que se muestra más débil, aprovechando de su soledad, 
retraimiento y timidez para que el agresor encuentre la satisfacción 
personal a su incesante actitud violenta. 
La intimidación o acoso escolar resulta más frecuente en el recreo, en 
los baños, o en el camino de ida y vuelta al centro. Datos de otros estudios 
y de este propio, refieren también a otros espacios virtuales desde internet, 
el teléfono móvil y las redes sociales. En este sentido, Olweus (2004) ha 
concluido en sus trabajos empíricos en Noruega y en Suecia, señala que el 
alumnado víctima de acoso en el centro era “casi el doble y el triple en los 
centros de secundaria, que aquellos que sufrían la intimidación en el camino 
a la escuela o de regreso de ella”. Aquellos que sí lo padecían en el camino 
de ida y vuelta al centro, también lo experimentaban en el propio colegio. El 
alumnado que experimenta la intimidación en parques cercanos al centro o 
en el camino, reciben menos ayuda de adultos que si aconteciera en el 
propio colegio. Queda claro que el mayor número de agresiones e 
intimidaciones acontecen en la escuela y que hay que tomar en cuenta el 
auxilio a las víctimas también fuera del centro y en la red. 
En relación al tiempo de actividad violenta de agresores o víctimas 
Olweus (2004) señala como conclusión de sus estudios que “ser agresor o 
víctima pueden durar mucho tiempo, en muchas ocasiones y por varios 
años”, y esto como característica individual o grupal que parece muy 
estable. En este sentido las autoridades educativas han de tomar las 
medidas oportunas para afrontar y realizar un seguimiento de aquellos 
casos percibidos a partir de las evaluaciones internas o externas y de los 
observatorios de la convivencia. 
 
Los espectadores de la agresión 
Los espectadores referidos al conflicto y violencia escolar son los que 
participan de alguna manera en los procesos violentos de forma pasiva o 
activa, al formar parte del grupo de amigos o de compañeros del aula, 
observando como testigos lo que sucede, aportando en ocasiones su 
beneplácito colaborador con una sonrisa, gritos o aplausos incitadores, o 
con la seriedad y la palabra oportuna, de quienes desaprueban lo que allí 
está ocurriendo y toman cartas en el asunto hablando con otros 
compañeros, profesores, autoridades o familiares del agresor o de la 
víctima, con la intención de informar y buscar soluciones. Los testigos o 
espectadores en ocasiones se unen al instigador para no buscarse más 
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problemas, llegando a especular que la víctima ha podido hacer algo por 
ello y es mejor no tomar postura por ella para que no sean identificados de 
su lado. 
Los espectadores se les puede clasificar en compinches, quienes se 
dicen amigos íntimos y colaboradores del agresor; los reforzadores, que 
observan y ratifican las agresiones; los ajenos, que son neutrales, no se 
involucran pero toleran el acoso y los defensores, que incluso pueden 
apoyar al acosado. 
Hoy por hoy, los espectadores, testigos u observadores tienen mucho 
que aportar a favor de la solución pacífica y la convivencia institucional, 
véase el caso del programa KiVa de Finlandia6 donde la clave del éxito 
reside en el cambio de actitudes del grupo de espectadores para reducir el 
acoso escolar. 
 
Bullying y ciberbullying: nuevas formas, nuevos términos 
El concepto bullying como expresión anglosajona significa “maltrato 
escolar entre iguales” (op. cit., 2007) y conlleva numerosos matices en 
relación al acoso escolar y la intimidación: 
El “bullying se produce cuando una persona o un grupo de personas, se dedican 
asiduamente y con la intención de intimar, al hostigamiento, asedio, persecución y 
agresión de algún compañero o compañera de la misma clase o centro. Por regla 
general, quien acosa es más fuerte, o se siente más fuerte, que el acosado; en 
consecuencia, este fenómeno se da en la mayoría de los casos, por no decir en la 
totalidad de los mismos, en una situación de asimetría de poder entre el agresor y la 
víctima. (Cardona, 2007, p. 23) 
También se define bullying como “la violencia mantenida, mental o 
física, guiada por un individuo, o por un grupo, y dirigida contra otros 
individuo que no es capaz de defenderse a sí mismo en esa situación, y que 
se desarrolla en el ámbito escolar” (Cerezo, 1999, p. 113). 
El bullying en el centro escolar, como señala Barri (2006):  
(…) se trata de un acoso sistemático entre iguales que se produce reiteradamente en 
el tiempo por parte de uno o varios acosadores a una o varias víctimas. El bullying 
afecta a todas las clases sociales y se da por igual en niños que en niñas. En ellas se 
da más con un acoso psicológico y en ellos de tipo físico. Son muchos los alumnos 
adolescentes que diariamente se enfrentan a la humillación, la mofa, el aislamiento e 
incluso la agresión física o sexual. (p. 95) 
El bullying afecta no sólo al alumnado, sino también a las familias y a 
los docentes cuando queriendo enseñar tiene dificultades para hacerlo, 
sufren con el grupo de clase o el lugar de trabajo; cuando por ello 
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experimentan el estrés o la depresión y terminan con la baja laboral o la 
jubilación anticipada. 
El acoso escolar o bullying se produce, según Barri (2006) con 
agresiones verbales, exclusión social, agresiones físicas, acoso sexual, etc. 
En Primaria principalmente se produce en el patio y en el tiempo de recreo, 
en tanto que en Secundaria, además en el aula, corredores del colegio, 
servicios, vestuarios, comedores, transporte, en la calle camino al centro, 
etc. 
El perfil de los intimidadores y de las víctimas del bullying ya lo hemos 
dejado descrito anteriormente. Conviene destacar que provocan en 
consecuencia el absentismo y el fracaso escolar; los miedos físicos y 
psicológicos; las respuestas agresivas, incluso el suicidio; el aislamiento, la 
burla y el maltrato personal. 
La observación de profesores, padres y expertos es fundamental para 
detectar el bullying. Los posibles síntomas que lo delatan se manifiestan en 
el silencio de las víctimas ante los adultos, incluso buena conducta y buenas 
notas, o como víctima provocadora del grupo., que cree “merecer lo que le 
está pasando”. Hay que observar si los menores llegan a casa o al colegio 
con golpes, con ropa estropeada y sucia, si están agresivos con sus amigos 
o hermanos; si están solos o con actitud reservada; o quizás no quieren 
salir de casa, no pueden conciliar el sueño, muestran ansiedad, pasan solos 
mucho tiempo jugando con consolas, videojuegos, internet o televisión, 
incluso con altos índices de colesterol por su inactividad. 
Entre las ayudas para luchar y eliminar el bullying, hay que referirse 
en palabras de Barri (2006): 
(…) A una educación en valores y para convivencia, la cooperación, la tolerancia, la 
solidaridad, la resolución pacífica de conflictos y el respeto a los valores y a las normas 
de convivencia. Hay que tomar en cuenta a toda la comunidad educativa desde su 
propia formación, a la preparación de materiales de apoyo y refuerzo, bien sea para 
las sesiones de tutoría o para poner en marcha el servicio de mediación, donde la 
propia familia participe en las acciones formativas actuando con corresponsabilidad. 
(p. 99) 
Sólo con la colaboración de todos los estamentos educativos y 
formativos, se puede combatir el bullying y más en los tiempos actuales 
donde va tomando otros matices a partir de la incorporación de las TIC a la 
vida de los menores, de la familia y de la escuela. Así se habla de 
ciberacoso, sexting, sextorsión, grooming, tecnoadicción, etc., conceptos 
relacionados a la violencia escolar, al bullying, al acoso escolar y la 
intimidación, que distinguimos a continuación: 
El ciberacoso o ciberbullying tiene que ver con el acoso o intimidación 
periódico y repetitivo, que acosadores o agresores realizan sobre víctimas o 
acosados utilizando la comunicación digital a través de las TIC e internet. 
Acometen con materiales privados, íntimos o falsos, utilizando los medios 
virtuales llegando a ser objeto de denuncia y constitutivo de delito. El 
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ciberacoso provoca en los intimidados ansiedad, angustia, preocupación, 
desasosiego, etc. También a este término se le conoce como "acoso 
electrónico," "e-acoso", "acoso digital", "acoso por internet", etc. 
A nivel educativo es necesario conocer los motivos y las consecuencias 
que el acosador digital requiere para sus abusos. Ante ello cabe la 
observación, el seguimiento, el diálogo, los apoyos necesarios y sobre todo, 
observar las actitudes de satisfacción que el ciberacosador muestra por los 
actos violentos que realiza. De entre los ciberacoso más usuales están el 
ciberacoso sexual que tiene este fin, el ciberacoso escolar o ciberbullying en 
el entorno educativo, el ciberacoso producido entre adultos que buscan la 
extorsión e interés personal o grupal, el ciberacoso laboral, el psicológico o 
el familiar. En todos ellos quien intimida va contra el derecho a la intimidad, 
con injurias, infamias, hostigamiento, manipulación, etc., ante la víctima 
que lo sufre. 
De entre todos ellos resaltamos la atención que merece el ciberacoso 
escolar o ciberbullying por los fines educativos de prevención y tratamiento 
que hay que buscarle y la formación requerida para combatirlo. 
El sexting es un término de origen anglosajón que parte de sex y 
texting, al referirse al uso de los teléfonos móviles o celulares para 
transmitir contenidos de tipos erótico o pornográfico, como fotografías o 
vídeos, para ridiculizar y vengarse de las víctimas, etc. De esta acción se 
pueden derivar otras como el grooming y el ciberbullying. En castellano 
comienza a usarse sextear como verbo y sexteo como sustantivo. 
El sexting tiene que ver con aspectos ilegales, denunciables en muchos 
casos y países, relacionados con la pornografía infantil, la corrupción de 
menores, la transmisión ilegal de contenidos personales y la violación del 
derecho al honor y a la propia e imagen. Una imagen compartida por 
sexting y que es utilizada para chantajear a la persona que aparece en 
situación íntima, es lo que se denomina sextorsión. La persona es 
intimidada para obtener un beneficio personal sea material, económico o 
sexual. Es importante proteger a los menores que acceden a la red y 
pueden ser víctimas de estas situaciones violentas. Para ello hay una serie 
de medidas a considerar: instalar un antivirus adecuado, dejar el ordenador 
apagado y cerrado cuando no se use, acompañar al menor y marcarle 
normas y tiempos, tapar la webcam si no se utiliza, no abrir archivos o 
documentos de origen desconocido, mantener constante apoyo y ayuda de 
adultos familiares o educadores, denunciar en caso de ser necesario. 
El grooming (acicalado en español) tiene que ver con comportamiento 
de adultos que puede durar mucho tiempo para ganarse la confianza y 
amistad de menores, aprovechándose de su vulnerabilidad, a través de 
identidades falsas, para obtener datos del menor para contactar, seducir y 
obtener beneficios personales de tipo pornográfico o sexual. En nuestro 
territorio hay una serie de organismos que trabajan estos temas para 
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prevenir, sensibilizar, formar y luchar contra actitudes de grooming como 
son Protégeles7, Fundación Alia28, Padres 2.09 y Pantallas Amigas10, por 
ejemplo. 
Por su parte, la tecnoadicción o ciberadicciones tienen que ver con 
todas las situaciones provocadas con el abuso de las tecnologías digitales 
que llevan a la adicción a internet, tabletas, teléfonos móviles y toda una 
serie de programas utilizados con ellos donde tratan la imagen, el texto, 
usan mensajes, vídeos, chat, juegos y otros afines que enganchan y 
generan tecnoadicción en el usuario. Si el uso desmesurado de estos 
recursos y espacios virtuales en menores y adultos no tiene control, genera 
ansiedad e insatisfacción que puede buscar compensación en las agresiones 
y ciberacosos que hemos explicado, y que de alguna manera, rompen la 
concordia y la convivencia. Los programas específicos para el tratamiento 
de esta adicción es fundamental en las personas o colectivos en los que se 
detecte para su buen desarrollo personal y para la paz interior y grupal. 
 
3.4.2. Acercamiento al conflicto 
Cuando las personas y las instituciones se enfrentan a situaciones 
conflictivas, no es fácil controlar los niveles de violencia expresados en la 
agresividad de diferentes tipos. Aprender a hacerlo es una tarea compleja 
en la que el uso de la palabra, la negociación, la mediación, el arbitraje y 
otras técnicas, son claves para no caer en situaciones de violencia. Y para 
ello, se requiere de la formación, los equipos, materiales y servicios 
necesarios para su aplicación tanto en espacios comunitarios como 
educativos. Por tanto, no todos los conflictos se pueden resolver con 
manifestaciones violentas, si no con el diseño, aplicación y desarrollo de 
planes, programas y proyectos con técnicas, medidas y actividades 
articuladas coherentemente por un equipo, principalmente de especialistas. 
Los conflictos no tienen que ser negados, ni ignorados, sino afrontados 
conscientemente. Los implicados han de tener la posibilidad de llegar a 
acuerdos en los que se conozcan y analicen las situaciones conflictivas, se 
respeten unas normas básicas, se valoren los intereses y sentimientos de 
las partes, se superen las posiciones discrepantes en acuerdos, al menos de 
mínimos. Así, los elementos esenciales a tener en cuenta en el análisis y 
tratamiento de un conflicto serían: 
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 Cfr. PROTEGELES http://www.protegeles.com/movil/protegeles01.asp (Consultado: 
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 Cfr. ALIA2 http://www.alia2.org/index.php/es/ (Consultado: 20/06/2015) 
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- Los protagonistas del conflicto. Siempre han de estar los implicados 
ante cualquier discrepancia. 
- Los posicionamientos de cada una de las partes. Qué es lo que se 
pide o busca. Saber las razones que les mantienen en una posición y 
no en otra. 
- Los intereses como fuerzas individuales. Conocer los intereses 
personales de unos y otros y las fuerzas que los motivan. 
- Los sentimientos. Cada persona necesita sentirse escuchada, 
valorada, reflejada en sus sentimientos, mostrada cómo se percibe 
para poder expresar lo que siente, con lo cual se propondrán 
soluciones que faciliten llegar a un acuerdo entre las partes. 
Revisando estos elementos nos damos cuenta lo importante que es el 
uso de la comunicación en esta situación. Los protagonistas, emisor y 
receptor, están intercambiando sus papeles continuamente, para ello 
mediante un mensaje codificado y a través de un canal, enumeran lo que 
piensan, necesitan o buscan, y esto sólo se logra con la utilización de las 
habilidades lingüísticas. 
En la escuela se percibe mucho más el conflicto como un problema que 
como una oportunidad para el crecimiento. Casi siempre el conflicto lo 
tienen “los otros”, reconociendo en pocas ocasiones como una realidad 
personal o grupal, bien sea del colectivo docente, familiar o alumnado.  
Puede avergonzar, el poner a la vista la incapacidad personal o grupal 
para resolver un conflicto que crece en la escuela y que afecta tanto a la 
convivencia diaria, como al aprendizaje curricular o al desarrollo personal e 
integral. Al respecto Fernández Gamazo (2007) indica que: 
(…) nos hemos tenido que incorporar como educadores a una sociedad enormemente 
compleja, cuyos individuos reclaman todas las ventajas, todos los privilegios, y 
aceptan con mucha mayor dificultad las obligaciones cuando no les agradan. (p. 89) 
Observemos los principales elementos del conflicto, que nos permitan 
entender su lógica interna y presencia en la vida escolar, para poder aplicar 
técnicas, estrategias y otras medidas de construcción de la paz institucional. 
Es propio e innato a las personas el conflicto. Nacemos y vivimos con 
él. No es oportuno huir del conflicto, sino afrontarlo para que no crezca en 
una escalada continua que lo incrementa hasta casi perder el control. 
Cuanto antes se le ataje será más sencilla su resolución. Suponen una 
oportunidad de crecimiento y una satisfacción personal o grupal. Se trata de 
un aprendizaje que se realiza a lo largo de la vida, basándose en la 
experiencia diaria, personal o ajena: 
Generalmente, el conflicto se asocia a términos negativos como hostilidad, guerra y 
violencia. Se producen conflictos cuando existe un desacuerdo o diferencia de 
opiniones, intereses o necesidades entre las personas. El desacuerdo puede variar en 
intensidad, según la postura de los implicados. Puede producirse por una pequeña 
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molestia, hostilidad o por una diferencia de opiniones hasta llegar a una pelea y/o 
enfrentamiento total. (Pérez de Guzmán, M.V. y Pérez Serrano, G. 2011, p. 15) 
Los conflictos como fenómeno natural, se presentan en todos los 
grupos humanos (Pérez de Guzmán y Pérez Serrano, 2011) a través del 
sistema de interrelaciones generando actitudes y situaciones conflictivas 
como: 
- Relaciones entre las personas y los grupos: desprecio, agresividad, afán de 
protagonismo, de poder, de reconocimiento 
- Por la forma de ser las personas: problemas de identidad, tensiones… 
- Por la actitud ante el trabajo y la falta de responsabilidad en las tareas: apatía, 
desmotivación, envidia… (p. 15) 
Para la resolución y tratamiento de los conflicto se requiere la 
participación corresponsable de todos los miembros de un grupo familiar, de 
amigos, laboral, comunidad escolar o simplemente social. 
Según Amorós y Del Campo (2000) los conflictos pueden agruparse en 
tres categorías que nos describen Pérez de Guzmán y Pérez Serrano 
(2011): 
- Acuerdos entre las partes. Las partes implicadas en el conflicto se pondrán de 
acuerdo para buscar una solución de manera consensuada y sin la intervención de 
otros participantes. 
- Procesos mediados. Los implicados tienen la voluntad de llegar a un acuerdo pero no 
son capaces de alcanzarlo por sí mismo. Intervendrá una persona, objetiva y neutral, 
con el fin de obtener un acuerdo satisfactorio para las partes y resolver el conflicto. 
- Soluciones de autoridad. Intervendrá una persona con autoridad que impondrá la 
solución que determine en función de la norma establecida. (pp.15-16). 
Apelar a la jerarquía o importancia del conflicto no siempre es garantía 
de solución, como tampoco lo es esperar a que el tiempo o las 
circunstancias que acontezcan lo solucionen, por el miedo, inseguridad o 
incapacidad para tomar decisiones o acuerdos. Otras cosas que no se tienen 
que hacer en el conflicto: la evitación del mismo, no prestarlo atención, 
molestar a quien trata de resolverlo, no valorar los intereses y necesidades 
de la otra parte, partir de prejuicios y suposiciones, imponer nuestra visión 
y el acuerdo, permitir que intervengan personas ajenas al problema, asumir 
los sentimientos ajenos como propios, etc.  
En otras ocasiones, afrontar el conflicto comporta un juego de 
intereses (op. cit. 2011) en función de quien lo desarrolle, el grado de poder 
o sumisión, o el nivel de corresponsabilidad asumido. Soporta también una 
predisposición positiva y una intervención que no cosifique a la persona o 
grupo especialmente afectado por el conflicto. Para resolver adecuadamente 
un conflicto hay que tomar en cuenta una serie de aspectos a favor como 
presenta la tabla, tales como la humildad, la tolerancia y ayuda, el 
autocontrol, la confianza y la honestidad; y otros aspectos en contra de la 
amonestación pública, la intolerancia, el no controlar las emociones y los 
sentimientos, la desconfianza de los otros, la falta de veracidad o 
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sinceridad, etc. De igual forma, para la resolución de un conflicto hay que 
tomar conciencia de la existencia del mismo, aceptarlo tal y como es, 
involucrar a las partes implicadas y si es necesario, aceptar una mediación, 
que favorezca el diálogo resquebrajado entre las partes del conflicto y poder 
llegar a un acuerdo, aunque sea de mínimos entre las partes. 
 
ASPECTOS A FAVOR Y EN CONTRA DE LA RESOLUCIÓN DE CONFLICTOS 
ASPECTOS A FAVOR ASPECTOS EN CONTRA 
-Humildad. Respecto al punto de vista de los 
demás, aunque no coincida con el propio 
-Amonestar. Molestar a una persona en 
público 
-Tolerancia y ayuda para los miembros con 
dificultad de comunicación 
-Intolerancia. No respetar la opinión de los 
demás 
-Autocontrol. Paciencia y buena voluntad 
para escuchar el punto de vista ajeno. 
Control de las emociones 
-No controlar las emociones y los 
sentimientos. Provocar a los demás 
generando violencia. Alterarse 
-Confianza. Presupone la honestidad y la 
sinceridad de los otros 
-Desconfiar de los otros 
-Honestidad. Ser francos al expresar las 
opiniones 
-Falta de veracidad o sinceridad. Insultar 
hiriendo a los demás 
-Tomar conciencia de que existe -Vivir inconscientemente, al margen, sin 
sensibilidad ante el conflicto 
-Aceptarlo como tal, no ignorarlo -Rechazar, ignorar y evitar el conflicto 
-Involucrar a los implicados para intentar 
resolverlo 
-Intentar resolverlo sin implicar a nadie, por 
cuenta propia 
-Aceptar una mediación, si es necesario, 
para restablecer la comunicación y ayudar a 
generar alternativas de solución 
satisfactorias 
-No aplicar técnica, ni estrategia alguna que 
favorezca el diálogo, ni soluciones 
alternativas. 
Tabla 2 Aspectos a favor y en contra de la resolución pacífica de conflictos. 
Fuente: Pérez de Guzmán y Pérez Serrano 2011 
 
Las causas, los protagonistas y el contexto son tres elementos a 
reconocer en un proceso conflictivo (Pérez de Guzmán y Pérez Serrano, 
2011) pues son las batallas por el mando, la manera de vivir los 
involucrados y el espacio donde se produce el conflicto, lo que de entrada 
hay que revisar conscientemente. 
Existen una serie de habilidades para aplicar positivamente en un 
conflicto y que veremos más adelante como: el entenderlo, afrontarlo 
pronto, analizarlo y comprenderlo, explicarlo correctamente, escuchar 
activamente a los implicados, identificar sus necesidades e intereses, saber 
pronunciar “mensajes yo” en primera persona (“yo me encuentro…”), 
atender a las emociones y reacciones, centrarse en el problema en sí, 
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mostrar una actitud abierta y positiva, pedir ayuda en caso de requerirla, 
ver alternativas que solucionen el conflicto y pedir ayuda o mediación, si se 
ve conveniente. 
 
3.4.3. El conflicto: sus tipos, fases, factores, elementos y 
actitudes 
Es necesario revisar los tipos de conflictos según la resolución pacífica 
de los mismos, las fases como se perciben y se organizan, los elementos 
que se identifican y conforman el conflicto, así como las actitudes que en 
torno a ellos se producen. 
Respecto de los tipos de conflictos en cuanto a su posible resolución 
pacífica (Pérez de Guzmán y Pérez Serrano, 2011) encontramos dos 
categorías en torno a las cuales se aglutinan: el conflicto competitivo y el 
cooperativo: 
- El conflicto competitivo es ocasionado por sentimientos negativos, 
emociones grandes, niveles preocupantes de autoestima y la atención 
exclusiva a los propios intereses. La resolución puede llegar por el 
análisis del conflicto y su origen. 
- El conflicto cooperativo es más sencillo resolverlo por esta modalidad 
si hay más alejamiento de sentimientos, emociones y autoestima. La 
cooperación se logra cuando está claro, exacto y conciso el conflicto. 
Las fases en las que se percibe como surgen y se secuencian los 
conflictos serían las siguientes: 
- El conflicto está latente. Se perciben situaciones de incomodidad. 
- El conflicto comienza a manifestarse. Los implicados toman conciencia de la situación 
y se comprometen emocionalmente. 
- Aparecen síntomas de tensión. Comienzan a aparecer cambios en los contenidos y 
formas de comunicación. 
- Se da un posicionamiento de las partes. Pueden comenzar a surgir hostilidades entre 
los implicados. 
- Se manifiestan conductas estereotipadas. Comienzan a aparecer mensajes ocultos, 
sentimientos de superioridad / inferioridad y malos entendidos. Se trata de herir los 
puntos más vulnerables del otro. 
- Aparición de nuevos roles. El perseguidor acosa a la víctima y ésta manifiesta 
resentimiento. 
- Deterioro de la comunicación. Comienzan a debilitarse, e incluso, llegan a romperse, 
los canales de comunicación. 
- Comprensión inadecuada de los hechos. Distorsión de lo que ha sucedido realmente. 
- Se subestiman coincidencias y se magnifican las discrepancias.  
- Surgen actitudes que dificultan los vínculos. Autoritarismo, descalificación y 
discriminación. (p. 25-26)  
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En el momento de analizar un conflicto (op. cit. 2011) es necesario 
identificar sus elementos, tanto si se refieren a personas como a procesos. 
Los elementos del conflicto vinculados a personas son los protagonistas, 
que pueden ser directos e indirectos; el poder, comprobando el nivel de 
jerarquía de las partes del conflicto; la percepción que se tiene del propio 
conflicto, o sea, la forma de comprenderlo y argumentarlo; las emociones y 
los sentimientos, que son esenciales detectarlos y hacerlos visibles; las 
posiciones de las partes en el comienzo; los intereses y las necesidades, los 
primeros son los deseados al resolver el conflicto y los segundos lo 
requerido para lograrlos; los principios y valores como ideas, hechos 
culturales y aspectos relevantes que fundamentan y sostienen las 
actuaciones. 
Los factores disgregadores de la convivencia (Jares, 2006) son todos 
aquellos contrarios a los derechos humanos y los valores como el respeto, 
el perdón, el diálogo, la solidaridad, la no violencia, etc., que de alguna 
manera forman “la pedagogía de la convivencia”, a la que ya nos referimos 
en otro apartado. En concreto las variables que disgregan la convivencia 
saludable y la paz serían:  
(…) los factores socioeconómicos, la violencia estructural y en sus diversas formas, 
factores culturales e ideológicos, entre ellos, la discriminación, los fundamentalismos, 
la intolerancia, la no aceptación de la diversidad, la deshumanización del otro, la 
mentira, el individualismo, el consumismo, la indiferencia, el pasotismo, la guetización, 
la desigualdad e injusticia social, la corrupción, las generalizaciones y prejuicios, etc. 
(p. 34) 
Entre los factores más importantes está el odio que destruye la 
racionalidad personal, haciendo igualmente irracionales e indignas nuestras 
relaciones. El odio (Jares, 2005a,) es:  
… un sentimiento que se produce habitualmente hacia aquella persona, grupo, 
institución o país que nos amenaza, o que percibimos que lo hace, bien a uno mismo, 
o a alguno de nuestros seres queridos, a nuestros intereses –económicos, 
profesionales, políticos, afectivos, etc.-, a nuestra autoestima o a nuestra identidad 
colectiva. (p. 146) 
También el miedo se puede explicar como un sentimiento que surge 
cuando no encontramos recursos como respuesta a situaciones, hechos y 
vivencias que realizamos. Se produce también (Jares, 2006) en las 
interacciones y disquisiciones que realizamos con nuestro entorno. Depende 
de las relaciones con los demás, tiene una parte emocional vinculada a las 
causas que lo originan. Se puede ver también como reacción al 
autoritarismo y en cualquier caso, requiere una atención educativa. 
Los fundamentalismos (Jares, 2006) surgen cuando la verdad ha de 
ser asumida por obligación, sin que pueda ser valorada, ni reprochada, sin 
favorecer la reflexión ni la crítica, como métodos propios de la democracia, 
la ciudadanía y los derechos. 
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Por su parte las mentiras se convierten en factor disgregante de la paz 
y la convivencia (Jares, 2006) cuando se formaliza con la manipulación de 
la información por parte de los medios, requiriendo una formación ética y 
deontológica asentada en una educación acorde a los derechos 
fundamentales y la libertad, que según Camus (2002) “consiste en no 
mentir. Allá donde la mentira prolifera, la tiranía se anuncia o se perpetúa” 
(p.168).  
La corrupción se asienta en las interacciones de mercado para sacar 
interés y beneficio propio, al margen de los principios éticos personales y 
los deontológicos profesionales, abusando del poder al dejar de lado los 
compromisos adquiridos en equipo, empresa o socialmente. Es Tortosa 
(1995) quien dice al respecto que: 
…todo se haya convertido en mercancía (que todo tenga un precio: también los 
hombres, asalariados) para comprarla o venderla, necesitamos que la competencia 
entre empresas lleve al cálculo del coste-beneficio, que entre los costes esté el 
soborno o cohecho y que el objetivo sea el de la acumulación incesante de capital, es 
decir, que se valore el beneficio por encima del cualquier otra consideración. (pp. 26-
27) 
El dominio por diferencias en razón de sexo, raza, religión, país, 
cultura, etc., lleva consigo el uso de violencia al abusar con uso de la fuerza 
sin aplicar en los conflictos o diferencias estrategias basadas en el diálogo, 
la igualdad y la dignidad, los derechos y los valores de las personas. 
 
3.4.4. El conflicto: elementos y actitudes 
En cuanto a los elementos que tienen que ver con el proceso, se 
encuentra la propia dinámica del conflicto; es decir, el proceso desde que se 
percibe latente hasta que da señales de su configuración; la relación y la 
comunicación, como aspectos que favorecen el diálogo y la interrelación 
entre las partes, que en el caso de no producirse aparecen resquebrajadas y 
deterioradas; y una vez percibido el conflicto, es necesario aceptarlo tal cual 
es según las pruebas que los hechos manifiestan. 
Las actitudes que generalmente se producen (op. cit. 2011) ante los 
conflictos son las siguientes: a) competitiva: una de las partes del problema 
quiere ganar a la otra; b) acomodaticia: es la actitud de ajustarse a la otra 
parte sin hacer propuestas innovadoras y no recibir desagravios; c) evasiva: 
se dejan pasar los conflictos, pensando que con el tiempo se resuelven por 
sí mismos, tomando la postura del avestruz al “bajar la cabeza al suelo”; d) 
cooperativa: pretendiendo que todos los implicados hagan sus 
planteamientos para que entre todos mejoren; e) negociación: las partes 
ceden algo cada una para ganar en lo básico; y f) el compromiso asumido 
por los afectados del conflicto para cumplir el pacto alcanzado. 
Es fundamental para analizar y resolver conflictos contar con una 
postura de respeto y tolerancia hacia las personas, de saber pedir disculpas, 
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en el caso de reconocer el error personal, y de fomentar el diálogo y la 
comunicación interpersonal, pues sin ello el conflicto antes que resolverse 
empeora. 
Para fomentar y desarrollar un buen proceso de comunicación y 
diálogo (op. cit. 2011) es necesario a) preguntar e informarse por lo que ha 
podido molestar, pues cada persona entiende o prejuzga las situaciones a 
su forma; b) ver lo que las partes tienen en común para potenciarlo y 
contemplar lo que les aleja para aceptarlo; c) escuchar, comprender y 
realizar “reflejos” de lo que hemos oído y entendido (“lo que te he 
escuchado es que piensas que…”); d) no resolver el problema por nuestros 
medios sin contar con la otra parte, a veces, sólo buscan que se les escuche 
y comprenda; e) intentar acordar alguna solución compartida por pequeña 
que parezca. 
Un control de nuestras inteligencias múltiples, sentimientos y 
emociones, nos ayudará a desarrollar un proceso de escucha y aceptación 
de la dificultad y de la otra persona, a la par que ponemos en marcha una 
serie de habilidades, muchas de ellas ya enunciadas, que terminarán con un 
acuerdo que prevenga y reduzca el conflicto detectado. 
Lederach (1984, 2000) señala elementos del conflicto a la persona, el 
proceso y el problema. Es Torrego (2000) quien nos concreta más 
elementos: dentro de la persona los protagonistas, el poder y las 
percepciones como emociones y sentimientos; las posiciones asumidas ante 
un conflicto señalan el deseo de una parte, sin percibir lo que la otra parte 
quiere. En esta incompatibilidad de posiciones surgen los intereses, 
necesidades, valores y principios. Aquí juegan un papel a destacar las 
emociones y sentimientos. El conocimiento objetivo de ambas partes y 
posicionamientos favorecerá la resolución del problema. 
Todo conflicto tiene una parte visible (Torrego, 2013) como son los 
elementos que se observan: peleas, disputas, huída, sumisión, violencia… y 
una parte invisible con actitudes ocultas y latentes que se perciben como los 






Imagen 11: El conflicto: elementos visibles e invisibles.  
Fuente: Adaptado de Torrego, 2013, p. 89. 
 
Es importante para solucionar el conflicto reflotar y hacer visible la 
parte que no lo es. Para ello hay que conocer cuáles son las actitudes 
ocultas y latentes del conflicto, las emociones y los sentimientos que 
sostienen la parte visible de las conductas observables. Así como conocer 
los intereses que responden a las necesidades reales de las personas que 
son parte del conflicto (Barrientos, 2010). Estas necesidades humanas 
vitales han de ser satisfechas por las personas. Es Maslow (1943) quien 
estableció las cinco categorías de las necesidades (fisiológicas, de 






4. La construcción de la convivencia escolar 
De entre todos los posibles modelos para construir la convivencia 
presentamos este modelo propio basado en tres pilares: 1) las actitudes y 
los modelos para la resolución de conflictos; 2) las medidas de apoyo en 
Ortega y Del Rey (2004); y 3) los elementos técnicos con normativas, 
recursos y materiales de apoyo. 
 
4.1. El modelo propio para la construcción de la convivencia 
El modelo propio de construcción de la convivencia se basa en tres 
tipos de elementos, apoyos o medidas: 
 
 
Imagen 12: “Modelo propio” para la construcción de la convivencia.  
Fuente: Elaboración propia 
 
Veamos los elementos fundamentales de cada uno de los tres pilares: 
1. Actitudes y modelos para la resolución pacífica del conflicto: 
- Las actitudes y estilos para actuar conscientemente frente al 
conflicto.  
- Los modelos sancionador y relacional para intervenir en el 




- La mediación como técnica para llegar a acuerdos entre las 
partes del conflicto con la ayuda de un servicio de mediación 
institucionalizado. 
- El alumno ayudante como modelo de aprendizaje y trabajo 
cooperativo entre iguales con estos apartados formativos 
fundamentales: a) el taller de formación, b) el proceso de 
ayuda, c) el conflicto y sus elementos, d) los estilos y actitudes 
para afrontar el conflicto, e) la ficha para el análisis del conflicto, 
f) la comunicación en el proceso de ayuda, g) la práctica de la 
ayuda y h) la puesta en marcha de los equipos de ayuda entre 
iguales. 
2. Las medidas de apoyo para la construcción de la convivencia: 
- Educar la subjetividad y el constructivismo como dimensión 
socioeducativa 
- De la experiencia compartida a la reflexión individual 
- La reflexión compartida 
- La acción tutorial y el PAT 
- La experiencia intercultural 
- Las relaciones interpersonales 
- La formación curricular transversal en valores 
- El recreo, la comida y la actividad compartida en la Educación 
Primaria 
- Valores y convivencia en la Educación Secundaria 
3. Los elementos técnicos como recursos de apoyo para la 
construcción de la convivencia. Dado el volumen y la constante 
generación de materiales y recursos, nos parece interesante 
proponer dentro de este modelo propio de construcción de la 
convivencia, para que sean conocidos, tomados en cuenta y 
trabajados tanto a nivel individual como grupal, los siguientes 
elementos técnicos: 
- Planes, programas, proyectos y protocolos. 
- Normativa estatal y de comunidades autónomas 
- Estudios, informes, guías y manuales 
- Recursos para la mejora de la convivencia: 
o Premios y buenas prácticas 
o Observatorios para la convivencia escolar 
o Espacios y servicios de las comunidades 
o Recursos online y enlaces de interés 
o Revistas especializadas 
o Campañas de convivencia escolar 
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o Blogs de convivencia 
o Música y el cine sobre convivencia 
Presentamos y explicamos el primero de los pilares para la 
construcción de la convivencia: 
 
4.2. Actitudes y modelos ante la resolución de conflictos 
Resolver conflictos y construir convivencia por vías pacíficas tiene que 
ver con las siguientes actitudes y modelos para afrontar el conflicto y 
construir la convivencia: 
 
 
Imagen 13: Actitudes y modelos ante el conflicto para construir la convivencia. 
Fuente: Adaptado de Torrego (2013) et al. 
 
- Las actitudes y estilos que se toman ante el mismo. Thomas y 
Kilman (1997) y Torrego (2013) refieren algunos estilos para, al 
conocerlos, ser consciente de cómo actuamos o cómo tenemos 
que actuar.  
- Los modelos para intervenir en la resolución del conflicto en 
función del nivel punitivo sancionador y del diálogo que se 
quiera fomentar. 
- La mediación como técnica educativa más válida para llegar a 
acuerdos ante problemas y conflictos, donde las partes 
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requieran voluntariamente la aportación de uno o varios 
mediadores. 
- El alumno ayudante como estrategia de apoyo entre iguales. 
- El análisis del conflicto contando con los recursos derivados. 
- Las habilidades sociales y de comunicación que favorecen el 
encuentro, la cercanía y el diálogo para la convivencia. 
 
4.2.1. Actitudes y estilos ante el conflicto 
Torrego (2013) refiere a Thomas y Kliman (1997) cuando establecen 
los cinco estilos o actitudes de responder a los conflictos. La comprensión 
de los mismos marca la postura que asumimos y la forma de actuar para 
resolver pacíficamente los conflictos: 
 
 
Imagen 14: Estilos y actitudes de enfrentar el conflicto.  
Fuente: Adaptada de Torrego, 2013, p.90; a partir de Thomas y Kilman, 1997. 
 
a) La competición (“Yo gano, tú pierdes”): Esta actitud tiene por 
objetivo ganar. Para ello una de las partes ejerce el poder para conseguir lo 
que desea, por encima de la otra parte. 
b) La evitación (“Yo pierdo, tú pierdes”): No toman cartas en el asunto 
las partes del conflicto. No lo afrontan y lo evitan. 
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c) La acomodación (“Yo pierdo, tú ganas”): El sujeto de una de las 
partes no asume sus intereses en el conflicto y cede ante los intereses del 
otro. 
d) El compromiso (“Ambos perdemos un poco y ganamos un poco”): 
Las partes llegan a un pacto asumiendo un compromiso al ceder en 
aspectos poco importantes, sin declinar en aspectos fundamentales. 
e) La cooperación o colaboración (“Yo gano, tú ganas”): Las partes 
deciden cooperar coherentemente al comprender la bondad de los fines. 
Resolver un problema o conflicto por medio del compromiso y de la 
cooperación es la forma más adecuada, ya que involucran a las partes para 
mejorar su situación mediante el pacto y el compromiso donde pierden 
ambos un poco para ganar también un poco. Y a través de la colaboración y 
la cooperación, donde muestran interés y ayudan, colaboran y cooperan 
para ganar ambos en la misma manera que participan. 
 
4.2.2. Modelos sancionador y relacional de intervención: 
Torrego (2001) presenta algunos modelos de intervención usuales en 
los centros ante los conflictos: el modelo punitivo sancionador, el modelo 
relacional y el modelo punitivo relacional o mixto. Observemos en qué 
consisten: 
a) El modelo punitivo sancionador 
Este modelo se basa en regular las sanciones sancionando o 
corrigiendo con justicia cuando hay un conflicto, otorgando a una autoridad 
del centro o al consejo escolar el poder de resolución del mismo. Esto lo 
hacen emitiendo partes, abriendo expedientes o expulsando a los 
conflictivos. La finalidad es disuadir al acosador (prevención individual) y 
advertir al resto del grupo lo que les puede suceder también a ellos 
(prevención generalizada). 
Ante un conflicto entre dos personas, el consejo escolar aplica una 
corrección de tipo sancionador (partes, expedientes, expulsiones). Se basa 
en la hipótesis de que sancionar disuade al agresor para que no vuelva a 
actuar así, que habitualmente se expresa utilizando el término no 
ejemplaridad) 
Para el agresor este modelo tiene como limitaciones el hecho de que 
no corrige la conducta quedando la herida abierta; se da un alejamiento 
entre el alumnado y el centro; no favorece el desarrollo autónomo ni el 
ejercicio de responsabilidad; resuelve los conflictos por imposición de la 
autoridad; no se buscan otros ejemplos alternativos de comportamiento. 
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Por su parte, también la víctima experimenta como limitaciones el 
hecho de que sólo interesa como denunciante del conflicto, aumentando su 
propia indefensión. 
En definitiva, el conflicto queda sin resolver, a la víctima no le 
desaparece el dolor ocasionado y al agresor no se le va el sentimiento de 
culpa. 
b) El modelo relacional 
Este modelo pretende prevenir de formar generalizada al grupo cuando 
se fomenta entre las partes del conflicto la comunicación rota o disminuida. 
Así la víctima recibe una restitución del agresor en forma material o moral 
para sentirse de alguna forma liberada. Al agresor le surge la capacidad 
reflexiva que le lleva a disuadir el castigo. Es el centro educativo el que 
asume un papel más activo en el proceso resolutivo. 
Las dificultades que existen para que se favorezca la comunicación con 
el tiempo y en lugares adecuados en los grupos de clase o entre las partes 
del conflicto en un centro educativo, es la principal limitación de este 
modelo. Lo cual no garantiza la “prevención generalizada” que se pretende. 
c) El modelo punitivo-relacional 
Este modelo incorpora los elementos más positivos de los modelos 
anteriores; toma del punitivo las normas establecidas en el reglamento de 
régimen interior del centro; y del relacional, el espacio y el tiempo que 
favorecen la relación y el diálogo. Se puede otorgar una sanción al agresor 
y la restitución a la víctima, aplicando por ejemplo, un servicio de mediación 
establecido en el centro. Este modelo ayuda a conseguir un trato más 
humanizador y práctico. 
Algunas limitaciones de este modelo: se necesita contar con equipos 
de mediación formados y con procedimientos y materiales de resolución de 
conflictos adecuados que tengan por finalidad recuperar el diálogo y llegar a 
acuerdos pacificadores. Los planes de convivencia establecen las 
actuaciones a desarrollar, los responsables y la temporalización de las 
mismas., lo cual es necesario pensarlo bien. Contar con el equipo directivo y 
la administración como apoyos naturales de los procesos de resolución de 
conflictos por este modelo ayuda a conseguirlo. 
 
4.2.3. La mediación como prevención y gestión del 
conflicto 
La mediación se define como un proceso de diálogo desarrollado entre 
las partes implicadas en un conflicto, con la presencia de una tercera 
persona voluntaria e imparcial, el mediador o mediadores, que no van a 
influir en la solución del problema, y sí en establecer una comunicación que 
se había resquebrajado por las incompatibilidades vividas. El mediador 
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facilitará el entendimiento, la comunicación y el acuerdo de entre las 
alternativas propuestas para llegar a una solución adecuada para las partes. 
El proceso de la mediación se lleva cabo con el apoyo del mediador, al 
enfatizar la comunicación, el interés, la colaboración y el respeto a unas 
normas entre las partes del conflicto. 
Como antecedentes a este proceso se conoce que en la década de los 
años 70, en Estados Unidos grupos religiosos y colectivos pacíficos forman a 
menores y jóvenes estrategias para solucionar sus conflictos de forma no 
violenta. En los años 80, la mediación escolar se incorpora progresivamente 
a centros escolares norteamericanos, de países latinoamericanos y 
europeos. 
En España fue el centro Gernika Gogoratuz de resolución de conflictos 
el que comenzó a impulsar la mediación escolar como técnica resolutiva 
pacífica de conflictos. También resaltaron las propuestas en este sentido del 
Grupo de Resolución de Conflictos Geuz, del Grupo Accord, del 
Departamento de Enseñanza de la Generalitat o el Departamento de 
Educación de Madrid, entre otros.  
La mediación como técnica que se destaca entre otras, por el carácter 
protagonista y educativo que da a las partes del conflicto, buscan llegar a 
acuerdos y soluciones ante hechos violentos. Al aplicar la mediación en los 
centros educativos puede surgir un clima más distendido, proporcionando al 
centro alternativas a los castigos habituales. Todo ello favorece el diálogo, 
incrementa las habilidades sociales, previene conflictos e implica a la 
comunidad educativa en el servicio de mediación que se institucionaliza.  
Entre los objetivos que persigue la mediación escolar señalamos los 
siguientes: 
- Ayudar a resolver los conflictos potenciando las relaciones 
interpersonales donde ambas partes ganan. 
- Mejorar la convivencia escolar educando en la aceptación de la 
diversidad y previniendo conflictos y enfrentamientos baldíos. 
- Reestablecer las relaciones venidas a menos, a través del diálogo, el 
respeto y la tolerancia entre personas con proyectos y espacios 
comunes. 
- Gestionar los conflictos como prevención y oportunidad de 
crecimiento. 
- Impulsar en la escuela los valores propios de la convivencia como son 
el respeto, la tolerancia, la solidaridad, la colaboración, la 
comunicación, la cooperación, etc. 
- Prevenir la conflictividad entre miembros del centro educativo para 
evitar que surja la intimidación.  
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La mediación reúne una serie de características que han de cumplirse 
para que realmente se lleve a cabo tal y como se ha concebido. Entre las 
principales, tomamos en cuenta que es una estrategia pacífica; voluntaria, 
donde las partes del problema acuden libremente; sistemática, ya que se 
apoya en una serie de pasos a desarrollar formalmente; con la 
comunicación y la colaboración como matices propios; es educativa en sí 
misma por la fuerza decisoria que asumen las personas del conflicto, 
aprendiendo a gestionarlo por sus medios, respecto de los intereses, las 
opiniones, las capacidades, los recursos y la toma de decisiones que se 
viertan (Pérez de Guzmán y Pérez Serrano, 2006, pp. 33-34); involucra a 
toda la comunidad escolar, en especial al equipo directivo que impulsa el 
servicio y al equipo de mediación que lo pone en marcha; requiere 
confidencialidad por la información que se recibe y el acuerdo al que se 
llega. 
No todos los conflictos se pueden mediar en un centro. Los que sí se 
pueden mediar son los problemas surgidos entre compañeros tales como 
insultos, chismes o rumores, quejas, malentendidos, peleas, discusiones, 
agresiones, amistades rotas por la incomunicación pero que desean 
continuar con la relación (Torrego, 2005), compañeros que 
permanentemente incordian y agobian perjudicando a terceras personas, 
hechos desagradables o injustos, voluntad de resolver el caso y de llevarse 
bien, etc. 
Hay otros conflictos graves o muy graves, que requieren tratamiento 
terapéutico o legal, a partir de casos de maltrato físico o psicológico, de 
consumo de sustancias ilegales, o similares; cuando los hechos acaecidos 
son recientes (Torrego, 2005) y fuertes y se precisa tomar distancia, una de 
las partes desconfía de la otra y no muestra condiciones iniciales, cuando el 
conflicto excede de las posibilidades que ofrece la propia mediación, que 
acontecen en el ámbito educativo, y que no corresponde mediar, sino 
aplicar el reglamento de régimen interno y las normas de organización y 
funcionamiento, contando con el apoyo del equipo directivo y la comisión de 
convivencia del centro.  
En cualquier caso, corresponde al propio centro determinar y dejar 
constancia escrita en dicho reglamento y en el plan de convivencia, de las 
decisiones importantes para mejorar la convivencia escolar. Otros centros 
deciden caso por caso la conveniencia o no de aplicar esta técnica.  
Dependiendo de quién medie, el proceso de mediación puede ser: a) 
mediación simétrica entre alumnos, entre profesores, entre padres o entre 
el personal no docente; y b) mediación asimétrica cuando intervienen en el 
proceso de mediación personas de distinto estamento: profesores con 
alumnos, profesores con padres, etc. 
A partir de cómo se realice, ésta puede ser: 
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- Mediación espontánea, es la que se realiza cuando una persona que 
ha visto un conflicto actúa pronto para mediar entre las partes. 
- Mediación externa, la que se realiza contando con mediadores ajenos 
al centro, pidiendo su ayuda y colaboración imparcial en la resolución 
del conflicto. 
- Mediación institucionalizada, la que se desarrolla formalmente por 
ejemplo en un colegio, y es atendida por los mediadores del servicio 
de mediación del propio centro, al que acuden voluntariamente 
solicitando su colaboración, aquellas personas que requieren del 
servicio. Posteriormente eligen a los mediadores que desean que les 
ayuden de entre los que estén disponibles. Esta mediación requiere 
mediadores debidamente formados para realizar el proceso mediador. 
- Mediación realizada por iguales, es decir de forma simétrica. 
- Mediación desarrollada por adultos, los padres, madres, profesorado 
y personal no docente se forman para realizar el proceso de 
mediación escolar. 
Según el nivel de formalidad de la mediación, ésta puede ser formal 
con los pasos establecidos, o informal, cuando alguien espontáneamente 
soluciona un conflicto por un procedimiento alternativo. 
Atendiendo al antes y después del proceso mediador, la premediación 
recopila información necesaria entre los implicados previa a la mediación 
formal con las partes del conflicto y ya con la información requerida. En 
ocasiones, dicha información es fundamental para aclarar el conflicto y 
poder llegar a alternativas previas para el acuerdo.  
Los pasos para realizar la mediación formal son los siguientes: 
1. Presentación y normas. El mediador o mediadores se presentan y 
también lo hacen a cada una de las partes del conflicto. Proponen 
unas normas básicas de respeto y escucha a la otra parte. Piden la 
aceptación de las normas a cada uno. 
2. Cuenta qué ha sucedido. El mediador o mediadores piden primero a 
uno y luego al otro que cuenten que ha sucedido en el conflicto. 
Cada uno da su versión lo más objetiva y clara posible. Utilizan 
habilidades de escucha activa. Realizan reflejos y resumen de lo 
que han dicho y escuchado. También de los sentimientos 
percibidos. Realizan preguntas fijas que determinan su estado, si 
quieren contar más y con objetividad y claridad. 
3. Aclarar las dudas. Utilizando preguntas clave, los mediadores 
cuestionan a las partes del conflicto por aspectos que no hayan 
quedado suficientemente claros o que se hayan omitido, con la 
finalidad de entender y comprender bien el conflicto. 
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4. Proponer alternativas de solución. El mediador o mediadores piden 
a las partes del problema que planteen alternativas que pudieran 
solucionar el conflicto. De entre las propuestas, eliminan las que no 
son posibles o menos recomendables, para quedarse con una o dos 
que son las más adecuadas e importantes. 
5. Llegar a un acuerdo. Con las alternativas seleccionadas, las partes 
del conflicto concretan el acuerdo que van a cumplir y respetar para 
que ambas partes ganen siguiendo una mediación integral. Los 
mediadores lo redactan en un acta para que sea firmado por todos. 
El acuerdo exige ser memorizado, señalar el momento de inicio o 
de aplicación para su realización. Dicho acuerdo ha de ser revisado 
por todos en un periodo de tiempo aceptable y lugar que se fija en 
este paso. Antes que un desacuerdo, es preferible un acuerdo de 
mínimos. 
Si alguna de las partes no cumple alguna de las normas fijadas pese a 
que se pida que lo haga, o uno de los mediadores es denunciado por una de 
las partes por entender que se parcializa por la otra parte, es conveniente 
detener la mediación hasta que se revise el caso, o el mediador afectado 
sea sustituido por otro que acepte voluntariamente seguir con el proceso.  
Dependiendo el caso de mediación, requerirá, como ya hemos 
apuntado, la fase previa de premediación, para contactar con personas u 
organismos vinculados al conflicto que puedan proporcionar información 
relevante para el acto de mediación. 
El mediador (Pérez Serrano y Pérez de Guzmán, 2006) no tiene que: 
- “Formular demasiadas preguntas, ni demasiados “porqués” 
- Discutir con las partes 
- Emitir juicios 
- Dar consejos 
- Amenazar a las partes 
- Forzar una reconciliación 
- Imponer la mediación 
- Abordar los conflictos públicamente 
- Provocar a ninguna de las dos partes 
- Reaccionar temperamentalmente” (p. 41) 
Si el centro educativo acoge el servicio de mediación, forma al equipo 
de mediadores entre padres, profesores, alumnos y personal no docente, 
prepara los materiales, recursos y lugar apropiado, puede iniciar el proceso 
de puesta en marcha del servicio de mediación escolar, para el que no hay 
ni mayores, ni pequeños, pues todos con la formación y entrenamiento 
adecuado pueden colaborar en la resolución pacífica del conflicto para la 
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mejora de la convivencia. La experiencia y las propuestas conocidas así nos 
lo indican. 
 
4.2.4. El alumno ayudante 
La ayuda entre iguales se basa en los valores de la ayuda y 
cooperación que puede darse dentro de un organismo socioeducativo, 
potenciando el aprendizaje y la convivencia a través de los valores 
señalados y otros en la misma línea: la solidaridad, la colaboración, el 
interés por el otro, la tolerancia, el diálogo, etc. 
En este sentido lo explican Arribas y Torrego (2008) cuando dicen que  
La ayuda, el apoyo, el acompañamiento, la responsabilidad 
compartida, la resolución conjunta de problemas, etc., son en realidad los 
valores de la amistad y el compañerismo llevados a toda la actividad 
educativa del centro. Se trata de desarrollar la capacidad de ayudar y 
prestar ayuda como algo fundamental en cualquier aspecto de la vida: 
todos dependemos de todos (p. 47). 
Las características que pueden reunir los alumnos ayudantes son: 
- Actitud de disponibilidad para los otros. 
- Han de brindar apoyo socioafectivo y académico. 
- Capacidad de ayuda y trabajo cooperativo. 
- Capacidad de trabajo en equipo 
- Capacidad de toma de decisiones participativa. 
- … 
El centro educativo tiene que superar el trabajo individualista, 
competitivo y centrado en el docente, para favorecer el trabajo socializador, 
cooperativo y descentralizado que lleve a la convivencia a través del apoyo 
socioafectivo y el aprendizaje cooperativo entre iguales (Torrego, 2013).  
Cuatro pilares básicos (op. cit. 2013) de este modelo son: 
a) El aprendizaje cooperativo: está basado en las metodologías 
cooperativas con un aprendizaje convivencial, que superen las 
metodologías de aula exclusivas e individualizadoras. 
b) Los alumnos tutores: Se trata de asignar alumnos con dificultades a 
un alumno-tutor preferiblemente del mismo grupo para 
compatibilizar espacios y tiempos. Es importante el seguimiento de 
los mismos. 
c) El club de deberes y tareas: Es la actividad compartida de alumnos 
menores con otros mayores que les ayudan a aprender, realizar 
refuerzos, repasos y tareas o deberes en espacios adecuados, 
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normalmente en tiempos extraescolares con el apoyo, seguimiento 
y coordinación de algún profesor o equipo motivado. Esta tarea ha 
de estar inserta en el plan de convivencia del centro y en el de 
atención a la diversidad. 
d) Los grupos interactivos: De Vicente (2010) lo explica al referirse a 
“las dinámicas de grupos heterogéneos en actividades o talleres 
concretos con la participación de personas externas al grupo o al 
centro” (p.49). Se puede asociar a la idea de “comunidades de 
aprendizaje” a las que se puede invitar a familias o instituciones de 
apoyo, aunque sobre pase la idea de “alumno ayudante”. 
Aplicar una actividad de estas características implica sumar una serie 
de requisitos que lo faciliten; desarrollar una estructura completa de 
elementos del modelo de “alumnos ayudantes” que va desde su justificación 
a la evaluación del mismo; tomar en cuenta las características propias de 
los centros de Educación Infantil y Primaria y los de Secundaria donde se 
quiera desarrollar para ajustarlo a los requerimientos necesarios de los 
alumnos ayudantes, de los ayudados y de los maestros y profesores 
colaboradores de la idea, ya que cambia el concepto de “alumno ayudante”, 
según la enseñanza, edad, cultura escolar, dificultades, elementos 
diferenciadores, etc.; y los pasos a dar en cada etapa11.  
Resulta fundamental la formación del equipo de “alumnos ayudantes” 
para conseguir los objetivos propuestos. Entre los apartados formativos 
(Torrego, 2013) a destacar: 
a) Taller de formación: Conocimiento de los miembros del grupo ante 
la actividad formativa a realizar. 
b) El proceso de ayuda: Acercamiento al proceso de ayuda y su 
puesta en marcha. 
c) El conflicto y sus elementos: Con la idea de distinguir todas sus 
partes y percibir el conflicto como posibilidad para el aprendizaje. 
d) La comunicación en el proceso de ayuda: Resalta la importancia 
de la relación interpersonal. Analiza los problemas de la 
comunicación y sus elementos para potenciar la escucha activa y 
otras habilidades.  
e) La práctica de la ayuda: Características, fases y elementos del 
proyecto de ayuda entre iguales. Entrenamiento y práctica. 
f) La puesta en marcha de los equipos de ayuda entre iguales: 
Difundir el proyecto y el funcionamiento del mismo. 
La formación del equipo de alumnos ayudantes es muy importante, 
como también es que el modelo esté asumido y publicitado en el centro a 
                                       
11
 Para esto se puede seguir la propuesta que realiza Torrego (2013, pp. 51-65). 
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través del plan de convivencia, el plan de atención a la diversidad y todo 
ello recogido en el proyecto educativo del centro, y cuente con el apoyo del 
equipo directivo, claustro de profesores, y resto de la comunidad escolar. Si 
no fuera así, no tendría garantía de éxito. 
 
4.3. Medidas de apoyo para la construcción de la convivencia 
A partir de la propuesta de medidas de apoyo para construir la 
convivencia que realizan Ortega y Del Rey (2004), extractamos los 
principales elementos que forman este segundo pilar: 
 
 
Imagen 15: Medidas de apoyo para construir la convivencia escolar:  
Fuente. A partir de Ortega y Del Rey (2004) 
 
4.3.1. De la experiencia compartida a la reflexión 
individual y compartida 
Es fundamental reflexionar sobre la práctica, la actividad y la cultura 
escolar que se transmite en el centro, porque en caso contrario, nos 
podríamos convertir en activistas de la educación sin ser reflexivos de la 
enseñanza individual y en equipo. Las actitudes y comportamientos que 
desarrollamos y vivimos en la escuela han de ser filtrados por una reflexión 
pausada individualmente y dialogada en comisiones o departamentos de 
docentes para que lo que pensamos, lo planifiquemos, se pueda plasmar 
explícitamente y sea desarrollado por todos, aunque dejemos margen a los 
imprevistos con miras flexibles. Es necesario marcar tiempos y espacios 
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para la reflexión de la acción y la visualización de lo implícito o ingenuo, 
como lo señalan Ortega y del Rey (2004): 
Se trata de asumir que las actividades y tareas escolares están sustentadas y muy 
impregnadas de una suerte de conocimiento no reflexionado, pero muy bien 
distribuido entre escolares y docentes, sobre cuáles son las actitudes y 
comportamientos comunes y por tanto, esperables. Si estas actitudes y los 
comportamientos no son objeto de reflexión y de revocación constructiva, la escuela 
puede estar siendo atravesada por procesos implícitos que nunca se hacen explícitos y 
muchas de esas actitudes y comportamientos ejercen una influencia que no 
dominamos. No basta con saber que existe el currículo oculto: es necesarios mirarle a 
la cara. (p. 33) 
La escuela cuenta con el compromiso de enseñar a reflexionar a cada 
miembro de su comunidad respecto de lo que quiere hacer y de lo que 
hace, de lo que planifica y de lo que resulta, tanto a nivel individual como 
de manera participativa y colectiva. Se pretende, como ya hemos señalado 
en los objetivos y fines de la convivencia, aprender a ser y estar y aprender 
a pensar con respuestas lógicas, creativas y unidas a las personas y equipos 
que enseñan y aprenden, quedando recogido en las metas educativas y 
documentos institucionales, y no al albur del activismo educativo y de lo 
imprevisto. 
 
4.3.2. La acción tutorial y el PAT 
La acción tutorial es una competencia del profesorado que desarrolla 
una ayuda y orientación con el alumnado ante los problemas, conflictos, 
conductas disruptivas y otras, que pudieran darse, ante las cuales requieren 
un apoyo más específico. Esta acción tutorial la ejerce directamente el tutor 
de cada grupo de aula, y sin ser exclusivo, también la han de desarrollar el 
resto de profesores conocedores de su alumnado.  
En palabras de Ortega y del Rey (2004) la acción tutorial en sentido 
amplio es  
….la línea de trabajo profesional que llevan a cabo los docentes con la finalidad de 
ayudar a los escolares a que desarrollen  amplios aspectos de su personalidad que no 
son cubiertos por el quehacer instructivo focalizado en los contenidos académicos. (…) 
porque hay partes de las necesidades de educación y desarrollo que tienen los 
escolares de primaria y Secundaria que no quedan cubiertas por la acción instructiva, 
aunque ésta sea bastante global y enriquecedora. (…) la acción tutorial es 
complementaria de la acción instructiva y no puede ser divergente respecto de la 
primera; esa es la razón de que deban ir juntas, sin ser confundidas. (pp. 35-36) 
La acción tutorial ha de ser complementaria a la enseñanza curricular 
que recibe el alumnado de cada curso y enseñanza. La planificación 
específica, de ayuda y orientación ha de ser plasmada por los profesores 
tutores, el departamento de orientación, los equipos de atención temprana 
y otros servicios que pudieran darse, concretando técnicamente la 
estructura de elementos con las actuaciones a realizar en el Plan de Acción 
Tutorial (PAT). El equipo directivo, el claustro de profesores, los diferentes 
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equipos, comisiones, tutores, delegados y coordinadores son 
corresponsables de elaborar un PAT coherente que ayude y oriente en todas 
las necesidades e intereses del alumnado, en especial, en aquellas que 
originan casos de conflictividad que requieren un plan específico para la 
mejora de la convivencia. 
 
4.3.3. La experiencia intercultural 
La emigración ha supuesto un cambio en la escala de valores y 
jerarquías al enriquecer el panorama social y educativo con los valores 
propios de la diversidad, la multiculturalidad y la interculturalidad, donde la 
interrelación cultural ha enriquecido al mundo globalizado y tecnológico en 
el que nos encontramos. Y en especial a la escuela, abriendo un abanico de 
lenguas y culturas que la enriquecen, reflejo de la sociedad. Esto no ha de 
ser una dificultad para el entendimiento, la convivencia y la interrelación 
entre las personas, sino más bien, motivo para el aprendizaje, el 
entendimiento, la comprensión, el respeto, la tolerancia y el desarrollo 
cultural y humano. 
La educación para la convivencia va ligada a la educación intercultural 
y viceversa. En ambos casos, se busca el desarrollo integral, la interrelación 
y la comunicación de las personas que conforman nuestra sociedad 
heterogénea, donde el diálogo, la mediación y los acuerdos para el 
entendimiento han de llegar a una identidad personal y grupal asumida. La 
responsabilidad de la escuela y en concreto del profesorado en esta acción 
educadora intercultural y para la convivencia es trascendental. Para ello, a 
partir de una formación específica, el profesorado aplicará los programas, 
proyectos, estrategias y actuaciones necesarias. 
En este caso, la mejora de la convivencia escolar puede llegar por la 
convivencia intercultural, fomentada por el diálogo y el entendimiento en 
actuaciones específicas partiendo de una análisis de la realidad, la reflexión 
sobre las actuaciones a llevar a cabo, la delegación de responsabilidades, la 
aplicación de planificaciones con sus actividades, la autocrítica y la 
evaluación de un proyecto de educación para la convivencia intercultural 
escolar, con esquemas similares a los de otros proyectos como los que se 
proponen en apartados posteriores, pero con fines específicos volcados en 
el desarrollo de la convivencia intercultural. 
 
4.3.4. Las relaciones interpersonales profesor-alumno 
Las relaciones interpersonales son generadoras de entendimiento, de 
desarrollo de competencias comunicativas, y por consiguiente, de buen 
clima institucional y de convivencia. 
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En concreto nos vamos a referir a la relación de calidad entre los 
docentes y el alumnado puesto que la relación entre iguales a través del 
modelo de “alumno ayudante” y la formación que ha de generarse para 
establecer el servicio de apoyo en el centro ya la hemos desarrollado con 
anterioridad. La escuela es el espacio formativo de convivencia que 
desarrolla emociones, habilidades, diálogos, conductas y reglas. 
Relaciones caracterizadas por la insolidaridad, el egoísmo, el 
individualismo, la intolerancia, incomunicación, o marginación entre otras, 
hacen replantearnos desde la reflexión el sistema relacional que tenemos 
con fines educativos. 
Esta relación profesor-alumno basada en valores y dimensiones 
normales de reflexión y comunicación, ayuda a mejorar la convivencia en el 
aula y en el centro. Así, Funes (2006) indica que la destreza en la utilización 
de la técnica de la escucha activa, favorece la relación profesor-alumno para 
la mejora del ambiente y convivencia escolar. 
En este mismo sentido, Wubbels y Brekelmans (1998) decían que  
…la forma en que interactúa y se relaciona el profesor con los estudiantes no es sólo 
un predictor del éxito de los estudiantes sino también está relacionado con otros 
factores como es la satisfacción profesional del docente más equilibrado y entusiasta. 
(Moreno y Luengo, 2007, p. 122) 
Giné el alt. (1998) resaltan la percepción que puede tener el alumnado 
con los profesores respecto de etiquetas que les ponen como “se enrolla 
bien”, queriendo decir se comunican frecuentemente en un tono de 
confianza y flexibilidad, pero sin perder la solidez. Es por esto que Marchena 
(2005) señala que la interacción que un profesor muestre con el grupo de 
alumnos a los que enseña una asignatura, va a depender para el 
aprendizaje de la misma. 
Así, las variables que pueden influir para que mejore la interrelación 
profesor–alumno según Moreno y Luengo (2007) serían: 
- La convivencia y resolución de conflictos 
- La implicación de los estudiantes en las actividades 
- El ambiente en clase 
- El estrés del profesorado 
- La percepción positiva del alumnado hacia sus profesores: “enrollarse bien” 
- El aprendizaje de los contenidos 
- La atención a la diversidad (p. 123). 
Dada la importancia de la relación entre profesor-alumno, interesa 
reflexionar cómo se produce. 
Los que personalizan la relación: Hay interés por el bienestar personal y académico 
de los participantes en el aula. Para ello,  
- Se intercalan mensajes personales de ánimo a los alumnos, recodándoles que 
pueden aprobar todos. 
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- Se ofrece al alumnado para cuando necesiten ayuda 
- Surgen pequeños diálogos espontáneos donde el alumnado comunica 
aspectos personales o extraescolares. 
- En privado les pregunta personalmente si lo han entendido. Personalizar la 
interacción profesor-alumno es una de las tareas más sencillas que podemos 
aplicar en el aula y que según estudio de Marcelo (1992) es más frecuente 
entre el profesorado principiante. 
- Se dan muestras en las capacidades del alumnado 
- Se advierte la importancia de un contenido y lo que deben hacer 
- Para animar al grupo el profesor se pone como ejemplo de equivocación 
- Se introducen en las explicaciones deseos profesionales del alumnado. 
- Se comienzan las clases saludándose y se concluyen despidiéndose. (Moreno 
y Luengo, 2007, pp. 125-126) 
Si en la interrelación profesor - alumno está presente el humor con 
algunas buenas pinceladas compartidas, puede alcanzar un nivel de 
entendimiento, conocimiento y aceptación mutua, sin perder el respeto de 
las partes: 
…El humor compartido es un excelente recurso que genera un clima distendido, 
espontáneo y de aceptación. (…) No existen fórmulas mágicas desencadenadantes de 
este rasgo ambiental. Tan inadecuado es forzarlo como inhibir su aparición. 
Aprovechar las chispas que surjan entre el alumnado –siempre que no se esté 
perdiendo el respeto a nadie- podría ser una buena táctica a seguir. (Moreno y 
Luengo, 2007, p. 127) 
Otra forma de interrelación profesor-alumno es la referida a las 
valoraciones que puede hacer y que han de servir como estímulo y 
motivación: 
Si el profesorado exterioriza consideraciones positivas hacia algún estudiante o hacia 
el grupo, produciendo mensajes de aprobación y felicitación, de diversas formas sobre 
el trabajo hecho, por ejemplo. Las valoraciones se hacen al responder bien una 
pregunta, al hacer bien las tareas, con rapidez, al hacer bien cada paso de la tarea en 
la pizarra, ante la concentración, al intervenir alumnos que normalmente no lo hacen, 
al dar ánimos al grupo, etc. (Moreno y Luengo, 2007, pp. 127-128) 
Si por el contrario las valoraciones públicas que realiza el profesor son 
negativas y se da una cierta desacreditación del alumnado, Moreno y 
Luengo (2007) indican que se pueden derivar tensiones y antagonismos que 
habría que revisar y analizar bien:  
El concepto antagonismo puede ir cargado de disconformidad entre el profesorado y el 
alumnado, bien sean de forma más explícita y directa o más simulada y aparente. Los 
momentos de tensión encubierta tienen que ver con los mensajes verbales indirectos, 
irónicos, de aparente cordialidad o realizados con gestos y diálogos secos, tajante, 
impacientes. En ambos casos, se percibe que alumnado y profesor están ante 
situaciones de conflicto. (pp. 130-132) 
La reflexión y el diálogo con el alumnado a partir del análisis de las 
valoraciones y del diálogo establecido nos pueden llevar a descubrir si el 
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ritmo de la enseñanza y de la comunicación es el correcto y si hay 
flexibilidad en los acuerdos: 
Este rasgo alcanzado con rapidez en acuerdos comunes evidencia que el profesor 
posee un estilo educativo tolerante, ya que facilita la flexibilidad y la posibilidad de 
cambiar de opinión si las circunstancias así lo aconsejan. (…) Mantener el equilibrio 
entre el profesor rígido y tolerante y flexible es clave de éxito. Y esta última con el 
profesor débil y que se deja llevar por los antojos del alumnado. (Moreno y Luengo, 
2007, pp. 129-130) 
En la interrelación profesor-alumno puede darse también la situación 
de olvidarse u omitir a algunos alumnos y destacar y favorecer a otros. 
Cuando a un alumno que solicita colaboración al profesor y no se le da, 
realizando otras tareas y preocupándose de otros alumnos, esto se llama 
“omisión sesgada o favoritismo” (op. cit. 2007). Realizar una 
autoevaluación y reflexión frecuente sobre nuestra tarea y actividad de cada 
día, favorecer la comunicación y el consenso en unas reglas claras con 
todos, nos puede situar en una actitud de atención, cercanía y acogida a 
todos. Y evidentemente esto favorece en mucho el clima del aula y la 
convivencia. 
 
4.3.5. La educación curricular transversal en valores 
Desde el punto de vista curricular, también se puede construir la 
convivencia y prevenir y superar la conflictividad. Se trata de desarrollar 
unos contenidos formales que recogen los planes formativos, donde haya 
una presencia significativa de valores para la reflexión y la práctica. En 
concreto en asignaturas como la Educación cívica y ciudadana, o el nombre 
que la Administración central o autonómica le quieran dar, si la mantienen 
en el curriculum. También asignaturas de formación religiosa como 
transmisoras de valores pueden beneficiar a la construcción de la 
convivencia. 
La escuela, los docentes y el alumnado son protagonistas principales 
para el desarrollo y aprendizaje de contenidos formativos curriculares que 
puedan transmitir valores para favorecer la convivencia.  
Es conveniente revisar una serie de propuestas para que se produzca 
una buena formación curricular sostenida en valores para el centro escolar, 
el profesorado y para el alumnado, con la finalidad de favorecer la cultura 
de paz y de convivencia. 
1. Como propuestas para el centro Pérez de Guzmán y Pérez Serrano, 
(2011) consideran las siguientes: 
- La prevención e intervención del maltrato desde una visión 
global e integral que abarque todas las enseñanzas. 
- La escuela ha de ser un espacio seguro y protegido para 




- La creación de estrategias organizativas escolares que fomenten 
el diálogo, la comunicación y la interrelación en espacios 
abiertos para el encuentro y la comunicación. 
- La organización escolar con tiempos y espacios funcionales y 
flexibles que faciliten la prevención y la convivencia. 
- La participación de la comunidad educativa en todos los 
proyectos, actuaciones y ejercicios posibles. 
- La elaboración y conocimiento de los documentos instituciones, 
metodologías, recursos y materiales necesarios con la 
participación cooperativa de la comunidad escolar. 
- El clima escolar fruto de la buena comunicación, colaboración, 
interés, objetivos comunes… entre los miembros del centro. 
- El fomento de una educación de calidad desde la aportación de 
todos en los programas específicos, los proyectos y documentos 
escolares. 
Por su parte Barri (2006), añade estas otras: 
- Necesidad de espacios para realizar intervenciones educativas que respondan a 
la diversidad, a las necesidades educativas específicas y a la formación para la 
paz y la convivencia. 
- Los recursos formativos materiales necesarios para que el profesorado realice 
sus tratamientos educativos: cursos, jornadas, encuentros, etc. 
- La potenciación y cumplimiento de la normativa explícita sobre derechos, 
libertades, paz y convivencia del alumnado en el centro. En algunas 
comunidades autónomas desarrollar dicha normativa ausente o más carente. 
- La dignificación de la profesión docente con el reconocimiento positivo, las 
gratificaciones individuales en sus diferentes formas: académicas, económicas, 
etc. 
- El pacto por la educación a favor de un sistema educativo consensuado, que 
respete la diversidad y la inclusión y responda con intervenciones educativas 
ajustadas a las necesidades y realidades. 
- La formación escolar y la integración social, asumiendo las normas y valores, 
respetando los derechos y libertades de todos. (p. 19-25) 
 
2. Como propuestas para el profesorado Pérez de Guzmán y Pérez 
Serrano (2011) concretan las siguientes: 
- El conocimiento por parte del profesorado del ideario del centro, 
proyecto educativo, filosofía y estilo propio, el currículo explícito 
y oculto, el funcionamiento del centro, etc. 
- La formación específica para resolver pacíficamente las 
situaciones conflictivas, a través del desarrollo de las técnicas y 
estrategias adecuadas. 
- La presencia del profesorado con el alumnado para establecer 
una actitud preventiva en las posibles agresiones, sobre todo en 
los recreos, comidas, etc. 
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- El trabajo del profesorado en equipo docente contra el maltrato 
y la intimidación, con el apoyo del equipo directivo, del claustro 
de profesores y del consejo escolar. 
- Los talleres y sesiones formativas como actividades prioritarias 
que potencian las habilidades sociales, la autonomía y 
seguridad. 
- Son necesarios más recursos personales, es decir, más 
profesorado, para atender a la diversidad del alumnado, de 
forma individual o grupal. 
 
3. Respecto de las propuestas (op. cit., 2011) a considerar para el 
alumnado están las siguientes: 
- La comunicación por parte del alumnado de sus experiencias, 
actividades, dificultades, sentimientos, necesidades afectivas. 
Servirá de prevención de situaciones de maltrato hacia víctimas 
escolares. 
- El fomento de la medición entre iguales y la instauración de este 
servicio en el centro, donde el alumnado se siente protagonista 
de la acción educadora. 
- El trabajo en equipo y las técnicas cooperativas y de 
colaboración desinteresada que crean buen clima y participación 
de todos. 
- La convivencia como resultado de la comunicación, la 
interrelación y el entendimiento entre todos, para favorecer la 
visión positiva de la paz escolar y no tanto de la intimidación y 
la violencia. 
Si a estas propuestas que el centro, el profesorado y el alumnado 
pueden acoger para desarrollar mejor el currículo escolar, añadimos el 
hecho de que, el currículo este enriquecido desde la presencia de valores 
que lo transversalicen, entonces la formación integral de las personas será 
más completa y resultará más sencillo construir y mantener la convivencia. 
En el apartado de “convivencia y escuela” ya señalábamos lo 
importante que resulta para la escuela “reflotar el discurso de lo implícito” 
(Rodrigo, 1997) para que salga a la luz del currículo explícito en la 
formación del alumnado. 
Son muchas las actividades que se realizan en la escuela como parte 
de la enseñanza curricular. Si estas actuaciones muestran actitudes 
positivas del alumnado como resultado de la educación en valores recibida 
en la escuela a través de su currículo, entonces la convivencia será un 
hecho.  
Valores como la solidaridad, la tolerancia, el compartir, cooperar, 
colaborar, comunicar, escuchar, etc., son fundamentales para que se 
enseñen y vivan en la práctica desde la escuela. Luego los transmitirá desde 
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la escuela a la familia, a los amigos, a la calle, a los necesitados desde 
acciones voluntarias, etc. La formación curricular enriquecida 
transversalmente con valores favorece la acción, la práctica, el aprendizaje, 
la reflexión, el discurso, la resolución de conflictos y la cultura de paz para 
la construcción de la convivencia. 
 
4.3.6. Actividad compartida en Educación Primaria y 
Secundaria 
Tanto en Educación Primaria como en Secundaria se ve la necesidad 
de diseñar y desarrollar formación especialmente hacia el alumnado para 
prevenir los conflictos, ayudar a resolverlos y favorecer la convivencia en 
los centros escolares.  
Algunas de las propuestas formativas prácticas (Moreno y del Rey; 
Angulo y Ortega; Genebat, del Rey y Ortega-Rivera, 2004) están referidas 
a: 
- Actividades para el conocimiento de uno mismo y de los demás, 
mejorando la valoración que el alumnado tiene de sí mismo, se 
acepten y respeten como compañeros, siendo responsables de 
sus obligaciones y compromisos, conociendo los valores 
fundamentales y sus derechos para no ser discriminados. 
- Actividades para mejorar el clima de relaciones interpersonales, 
conociendo modelos de relación y aplicando sus técnicas y 
estrategias; aprendiendo a trabajar en equipo, valorando la 
participación, la cooperación y la participación de todos; 
resolviendo conflictos para prevenir conductas disruptivas con 
estrategias pacíficas. 
- Actividades lúdicas desarrolladas en el recreo y en el patio para 
potenciar la convivencia en espacios diseñados y organizados 
con calidad, seguridad, supervisión, recursos, materiales y 
equipamientos adecuados para compartir y cooperar en juegos, 
sean tradicionales o actuales, con compañeros, con normas, 
disciplina, esfuerzo, respeto… 
- Actividades deportivas adecuadas a la edad y capacidad tanto de 
Primaria como de Secundaria, donde tengan cabida la 
participación tanto en deportes escolares como en federados, a 
diferentes niveles de compromiso con el equipo y el centro, 
entrenando y desarrollando la corresponsabilidad deportiva 
basada en valores. El aprendizaje deportivo desde la educación 
en valores es básica para fomentar la paz y la convivencia 
personal, grupal e institucional. Sólo este argumento merece un 




- Actividades de ocio, riesgo y aventura a través de las cuales el 
esfuerzo personal y en equipo evidencian el interés, el tesón, el 
aprendizaje, la cooperación, la colaboración, la solidaridad y el 
respeto a los compañeros y a la naturaleza en la que comparten 
valores ecológicos. Hay menores que necesitan nuevos 
elementos basados en el riesgo y la aventura. La convivencia 
también es consecuencia del aprendizaje de normas, valores y 
actitudes en entornos de aventura, máxime cuando pueden 
convivir y compartir tiempos en espacios de multiaventura. 
- Actividades para analizar la realidad escolar y social 
considerando al otro, trabajando la capacidad de diálogo y de 
escucha del alumnado; reflexionando sobre la problemática que 
genera violencia escolar, con la ayuda de los medios de 
comunicación que presentan otros tipos de problemas globales; 
reconociendo las propias emociones y sentimientos para tratar 
de controlarlas; fomentando la empatía y valorando las 
diferencias que favorecen la diversidad y la relación con todos. 
- Actividades para resolver las malas relaciones entre iguales 
analizando los roles diversos que se desempeñan en torno a la 
violencia; mejorando las propias capacidades a través del 
diálogo, el conocimiento de los derechos y los deberes; 
superando los problemas y miedos con el esfuerzo y ayuda 
personal y grupal; fomentando la responsabilidad entre iguales 
ante las injusticias; cooperando con los demás de forma 
desinteresada y reflexionando sobre los derechos fundamentales 
de las personas. 
Las propuestas y actividades (Pérez de Guzmán y Pérez Serrano, 
2011) para que sean eficaces y contribuyan a la no-violencia y construyan 
la convivencia, tienen que plantearse desde una perspectiva globalizadora, 
con objetivos de amplia generalidad, para que desde el colegio cualquier 
alumno, tenga la capacidad que tenga, pueda participar. Para ello, se 
pueden tomar en cuenta estos aspectos:  
- Relaciones potentes y positivas entre profesores y alumnos 
- Un compromiso asumido por el profesorado para abordar la riqueza de 
posibilidades que presenta el comportamiento no violento. 
- Un énfasis especial en el trabajo académico de los centros educativos que 
trabajan desde la perspectiva de la calidad de la educación. 





4.4. Elementos técnicos: materiales, normativa y recursos de 
apoyo 
Nos referimos en primer lugar a planes, programas, proyectos y 
protocolos como modelos secuenciados que favorecen la organización y 
clasificación de actuaciones que buscan unos fines, valores y principios y 
que en el orden establecido se incluyen partiendo del modelo organizativo 
más genérico al más específico.  
Seguidamente veremos el desarrollo normativo a nivel estatal y 
comunitario básico, como elementos técnicos a conocer e identificar para su 
aplicación en la mejora de la convivencia. 
Posteriormente nos referiremos a los estudios, informes, guías y 
manuales referidos al ámbito de la convivencia educativa que amplían y 
sitúan la convivencia en el ámbito educativo. 
Finalmente los recursos humanos, de servicios, materiales y digitales 




Imagen 16: Elementos técnicos y recursos de apoyo para construir la convivencia. 
Fuente: Elaboración propia 
 
                                       
12
 Los planes, programas, proyectos, protocolos, desarrollo normativo a nivel estatal y 
comunitario; los estudios, informes, guías y manuales y los recursos web relacionados con la 
convivencia, por su extensión no se incluyen en este informe. 
99 
 
4.4.1. Los planes, programas, proyectos y protocolos de 
convivencia 
Las 4 “P” que presentamos tienen mucho que ver con una quinta la 
planificación de actuaciones varias. Entre los modelos de planificación, el 
que está formado por los planes, los programas, los proyectos y los 
protocolos. Este paradigma se ciñe a la organización de elementos, 
estrategias y recursos articulados equilibradamente en el tiempo para 
conseguir unos fines y metas deseados. 
La secuencia de planificación de estos elementos se ajusta a unos 
niveles que, como se ve en la imagen, muestran una organización 
jerárquica en forma de cascada, que parte de lo más general hacia lo más 
concreto. Así el nivel 1 recoge el plan como elemento más globalizador que 
puede reunir a varios programas (nivel 2) y cada uno de estos a varios 
proyectos (nivel 3) y en algunas ocasiones se concretan en protocolos y 
siempre en actividades o actuaciones coherentes con los fines buscados 
(nivel 4). Estas actuaciones pueden dividirse en algunas tareas y estas se 
pueden desglosar en ejercicios específicos (nivel 5). 
 
 
Imagen 17: Secuencia de planificación en el ámbito de la convivencia. 
Fuente: Elaboración propia 
 
Veamos el alcance de los términos planes, programas, proyectos y 
protocolos para entender mejor el modelo sistémico de organización de 
actuaciones vinculadas a la idea de la mejora de la convivencia a través de 
un programa de competencia comunicativa. 
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Un plan tiene que ver con una idea que explica la manera de conseguir 
una actuación buena y valiosa. Las formas y procesos que detallan el modo, 
recursos y estrategias necesarias para conseguirla serían los programas. 
El plan de intervención para la mejora de la convivencia13 en una 
región o en un centro escolar, parten de la evaluación previa de 
necesidades y de demandas, que tiene como resultado un Informe. La 
reflexión de los interesados es previa a la decisión participativa donde se 
seleccionan y priorizan propuestas de intervención en actuaciones 
detalladas en un programa.  
Por programa entendemos a partir de Boza14 la secuenciación de 
actuaciones planificadas a partir del análisis de la realidad de un entorno y 
que incluye algunos proyectos que a su vez se dividen en objetivos, 
actividades, temporalización, responsables, metodología, recursos y 
evaluación. 
La clave de un buen programa es el diagnóstico inicial para que 
responda a las verdaderas necesidades del contexto. En el terreno 
educativo son frecuentes los programas de prevención e intervención 
referidos al ámbito concreto de violencia y la convivencia escolar: 
- Un programa es una oferta educativa u orientadora referida a un ámbito del 
desarrollo personal y/o social de los destinatarios a los que se dirige. 
- Un programa es también una oferta de desarrollo profesional para los gestores del 
programa dado que persiguen primariamente el incremento de su efectividad 
profesional, el desarrollo de su práctica profesional y el desarrollo de su competencia 
profesional. (Álvarez Rojo y Hernández, 1998, p. 86) 
Los proyectos tienen que ver con el proceso de concretar 
mentalmente15 y por escrito, las ideas y acciones a partir de los programas 
y de los planes anteriormente establecidos. Ibarrolla (1972) afirma que es 
un modelo de emprendimiento con los materiales, el tiempo y los resultados 
como recursos, en tanto que Sapag y Sapag (1987) centran la idea del 
proyecto en la solución planteada como respuesta a un problema humano. 
No hay que relegar a Chervel y Le Gall (1991) que resaltan la idea de la 
coordinación del proyecto para lograr una meta preestablecida. 
                                       
13




 Cfr. Los Equipos de Orientación Educativa de zona de Andalucía. Modelos y 
Programas de intervención. Recuperado de 
http://www.uhu.es/agora/version01/digital/numeros/02/02-articulos/monografico/boza.PDF 
15
 Cfr. TORRES, G. ¿Qué es un proyecto de intervención? 
http://uvprintervencioneducativa.blogspot.com.es/2011/09/que-es-un-proyecto-de-
intervencion-por.html (Consulta: 30-04-2015) 
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Por todo ello, podemos decir que un proyecto es la plasmación de las 
acciones a realizar de forma coordinada16, utilizando los elementos 
necesarios como recursos, el tiempo necesario, etc., para conseguir los 
objetivos propuestos respecto de la persona o un grupo de ellas, que viven 
situaciones problemáticas similares. 
Para poder establecer un proyecto atractivo, coherente y creativo17 
habría que diseñarlo a partir de un programa previo sabiendo por qué y 
para qué (justificación), a quiénes afectaría (destinatarios), qué se quiere 
alcanzar (objetivos), qué habría que hacer para alcanzarlos (actividades), 
cuándo se logrará (tiempo necesario), quién o quiénes lo van a llevar a cabo 
(responsables), cómo, por qué medios, con qué organización (metodología), 
con qué criterios e instrumentos se va a verificar y valorar si los resultados 
son los esperados (evaluación). 
Los protocolos cuando se utilizan en el modelo sistémico de 
intervención basado en programas y proyectos, se refieren al conjunto de 
pasos o reglas formales que han de realizarse y que están debidamente 
organizadas para el cumplimiento de las actuaciones y tareas 
correspondientes. 
Los protocolos de convivencia o de comunicación son el conjunto de 
normas que al realizarse en el orden establecido desarrollan la tarea 
marcada y consiguen el aprendizaje, cambio de conducta y principios 
asimilados, que favorecen el fin buscado: la convivencia y la comunicación.  
También el protocolo vinculado a los proyectos de convivencia y 
comunicación se refieren a al documento o acta que recoge un acuerdo 
como síntesis de la negociación o mediación establecida entre las partes de 
un conflicto escolar o como un acuerdo reeducativo18. Pueden ser también 
las conclusiones extraídas de una sesión a través de cualquiera de las 
técnicas de resolución pacífica de conflictos para su posterior cumplimiento 
y seguimiento tanto por las partes, víctima o agresor, como por los jueces, 
mediadores o terceras personas que han colaborado en el protocolo. Éste 
también pudiera ser reglas de comunicación que manejan dos grupos o 
partes del conflicto para intercambiar la información que favorezca el 
proceso de convivencia y diálogo. 
                                       
16
 Cfr. PARRA, J. (2009). UNIVERSIDAD NACIONAL DE COLOMBIA. 
http://www.virtual.unal.edu.co/cursos/agronomia/2008868/lecciones/capitulo_2/cap2lecc3_
1.htm (Consulta: 3-09-2011) 
17
 Cfr. CONOCIMIENTOSWEB.NET. (s.f.). Importancia del trabajo por proyectos. 
http://www.conocimientosweb.net/descargas/article1238.html (Consulta: 10-09-2011) 
18
 A modo de los que se establecen en Castilla y León en el Manual 2 de apoyo al 
Decreto 51/2007, de 17 de mayo, sobre la mediación y los procesos de acuerdo reeducativo 
por el que se regulan los derechos deberes de los alumnos y la participación y los 





Un programa tiene como importante finalidad la prevención, la 
intervención, la sensibilización, la formación y la aplicación de recursos y 
materiales de interés. Los programas de mejora de la convivencia a través 
de otro que promueve la competencia comunicativa se define entre la 
formación y la intervención. El objeto de un programa de intervención 
según Rodríguez Espinar y otros (1993) tendría como características a) el 
hecho de comenzar con un diagnóstico de necesidades; b) se centraría en 
uno o varios proyectos como núcleo central, que a su vez incluyen 
objetivos, actividades, temporalización, responsables, metodología y 
recursos; c) la evaluación es el final del programa y del proceso; d) las 
necesidades son las del grupo /clase y por tanto se dirigen a todo el 
alumnado del aula; e) el carácter más preventivo; f) Es necesario un 
seguimiento en el tiempo; g) con la implicación de los responsables, 
agentes educativos y expertos en la materia. 
La finalidad del programa pueden abarcar cualquier planteamiento de intervención -
preventivo, remedial o de desarrollo- y, al igual que los objetivos del programa, han de 
estar explícitamente formulados. 
Cada programa comprende un currículum propio; requiere, pues, la selección de un 
conjunto de contenidos coherente con las necesidades de los destinatarios, con los 
objetivos del programa y con las características del contexto de intervención. Incluye 
también una propuesta metodológica en los ámbitos didáctico y relacional y una 
propuesta de actuaciones concretas, actividades, sesiones de trabajo, tareas, etc. con 
una organización y unos medios definidos. (Álvarez Rojo y Hernández, 1998, p. 86) 
 
Fases de intervención por programas: 
Según Álvarez y Hernández (1998) se pueden observar las fases de 
intervención basada en programas:  
- La fase 1ª tiene que ver con el diagnóstico o evaluación de las 
necesidades del ámbito a intervenir. Si se trata de un centro escolar 
y en el terreno de la convivencia, nos referiríamos a la recogida de 
información mediante las técnicas adecuadas, para poder establecer 
cuáles son los problemas, conflictos o conductas disruptivas 
presentes en un aula o en el centro, lo que nos permitiría delimitar el 
campo de actuación para ajustar el diseño del programa a las 
necesidades detectadas y no a otras que pudieran no estar, o no ser 
las principales.  
- La fase 2ª se refiere al diseño del programa en función de las 
necesidades detectadas en el grupo escolar de referencia. Dicho 
diseño tomará en cuenta los objetivos, contenidos, actividades y 




- La fase 3ª se centra en la puesta en práctica del diseño realizado. Es 
decir, la aplicación de las diferentes actividades y actuaciones 
preparadas para conseguir los objetivos establecidos, que tienen que 
ver con la concienciación, la sensibilización y reflexión en torno a la 
realidad que el grupo vive y que se ha detectado en el análisis previo. 
- La evaluación del programa conforma la última fase, recogiendo de 
nuevo información que nos permita detectar los cambios que se 
pudieran haber realizado y si se han conseguido los objetivos 
diseñados, o si por el contrario, se hace necesario establecer algún 
mecanismo de retroalimentación para mejorar el modelo mediante el 
ajuste de alguno de sus elementos, a favor de la cultura de paz. 
 
 
Imagen 18: Fases de intervención por programas.  
Fuente: Álvarez y Hernández 1999. 
 
Tipos de programas 
Los programas de intervención sobre la convivencia se pueden 
clasificar según: 
a) La finalidad, si son de intervención o prevención, de desarrollo, de 
formación, de mejora, de propuesta de recursos, etc. 
b) Los destinatarios: Las familias, el profesorado, el alumnado, equipos 
o comisiones docentes, claustros, equipos de investigación, etc.  
c) La temporalización: establece el orden cronológico de elaboración, o 




d) El área o ámbito de intervención: los conflictos, la violencia, la 
convivencia escolar, el proceso de enseñanza aprendizaje. Y en este sentido 
si se trata de un desarrollo curricular que tiene que ver con la organización, 
el funcionamiento, el trabajo y desarrollo formativo de la comunidad 
educativa. 
e) La zona, región o contexto de aplicación: a nivel estatal, de 
comunidad autónoma o región, a nivel local o de centro de enseñanza, etc. 
 
 
Imagen 19: Tipos de programas de intervención sobre convivencia.  
Fuente: Elaboración propia 
 
Programas de convivencia atendiendo a la finalidad 
Los programas de convivencia que presentamos se pueden clasificar en 
función de la finalidad, y así encontraríamos: a) los programas que 
favorecen la mejora de la convivencia, b) los que previenen de conflictos, c) 
los que dotan de recursos personales, materiales y organizativos, d) los que 
forman a la comunidad escolar e interesados y e) los que toman en cuenta 





Imagen 20: Tipos de programas de convivencia según la finalidad.  
Fuente: Elaboración propia 
 
Programas de convivencia según los destinatarios 
De entre los programas que previenen los conflictos escolares y 
favorecen la convivencia, principalmente se encuentran los dirigidos a las 
familias, al profesorado y al alumnado, aplicando unas técnicas específicas 





Imagen 21: Tipos de programas de convivencia escolar según los destinatarios. 
Fuente: Elaboración propia 
 
Este módulo pretende definir la violencia en general, como relación 
entre el acoso y la violencia en la escuela para detectar, prevenir y resolver 
el bullying según Serrano (2006); como tolerancia cero desde Sánchez 
(2005), y situarla en los centros escolares como nuevos escenarios, donde 
profesores y padres tienen un especial protagonismo a partir de actuaciones 
concretas en modelos y programas educativos como el AVE: Programa de 
Prevención del Acoso y la Violencia Escolar; conocer el mobbing a nivel 
general como acoso psicológico desde la perspectiva de Bosqued (2005), y 
el mobbing escolar desde la de Piñuel y Oñate (2007); como forma de 
violencia y de acoso psicológico contra los niños. Y se explica la prevención 
de la violencia para generar un clima escolar adecuado como factor de 
calidad según Fernández (1998); y según Armas (2002), contenidos 
relativos a la prevención e intervención ante problemas de conducta tanto 
en centros educativos como en las familias.  
 
Elementos del programa de convivencia 
Una vez que se ha realizado la evaluación de las necesidades, el 
programa parte con una justificación e indicación de los destinatarios. A 
partir de ahí de se pueden concretar algunos proyectos, que a su vez se 
desglosan en elementos como objetivos, actividades, temporalización, 
responsables, metodología, recursos y evaluación.  
La clave de un buen programa es el diagnóstico inicial para que éste 
responda a verdaderas necesidades del contexto. En el terreno educativo 
son frecuentes los programas de prevención e intervención referidos al 





Imagen 22: Elementos del programa. Fuente: Elaboración propia 
 
Los Proyectos de convivencia: 
Sobre proyectos de convivencia vamos a referirnos a sus tipos, en 
concreto al proyecto de intervención y sus elementos, para destacar 
seguidamente algunos proyectos de convivencia de ámbito comunitario. 
Se puede definir un proyecto de convivencia como la planificación de 
acciones concretas accesibles y evaluables, a corto, medio o largo plazo, en 
el contexto de uno o varios grupos que tienen como finalidad la mejora de 
los valores derivados de la cultura de la paz a través de la mejora de la 
convivencia. Estos proyectos cuentan con varios elementos organizados 
estratégicamente formando un paradigma innovador. 
 
Los Protocolos de convivencia: 
Si entendemos principalmente por protocolo una serie de instrucciones 
o pasos que rigen un reglamento de actuación ante una circunstancia que 
se quiere realizar, en la aplicación del término al ámbito de los protocolos 
de convivencia, serían los pasos a dar o las actuaciones a realizar por 
ejemplo para resolver conflictos en un centro escolar, para actuar en caso 
de violencia escolar o doméstica, en caso de acoso o maltrato infantil, etc.  
Los protocolos que siguen principalmente son de actuación, de gestión 
del conflicto, de solicitud de intervención, de asistencia, de prevención, 




4.4.2. Desarrollo normativo, premios y buenas prácticas 
de convivencia 
Existe una normativa que legisla las acciones y protocolos que se han 
de dar para favorecer la mejora de la convivencia en los centros educativos 
y la aplicación de protocolos para la resolución pacífica de conflictos, tal y 
como piden las leyes educativas y en concreto la LOMCE en sus fines y 
objetivos de todas las enseñanzas.  
Dicha normativa se legisla tanto a nivel Estatal, como de comunidades 
y ciudades autónomas. 
 
A nivel de Estado 
Entre los elementos que se regulan mayoritariamente en el desarrollo 
normativo a nivel Estatal se encuentran: 
- Los aspectos de tipo general 
- Los procedimientos sancionadores 
- Los observatorios para la convivencia 
- Los tratamientos del acoso escolar 
- El fomento de la convivencia 
- Los derechos, libertades e integración 
- Las normas de convivencia 
- Los derechos y deberes del alumnado 
 
A nivel de Comunidades Autónomas 
Entre la normativa comunitaria referida a la mejora de la convivencia, 
destaca la publicada en Andalucía, Castilla y León y la Comunidad 
Valenciana por el número importante de las mismas, la cual en muchos de 
los casos, se ha ido actualizando año tras año sobre los mismos tópicos. Lo 
que muestra el interés por superar la conflictividad y violencia escolar y 
mejorar la convivencia en los centros. Hay otras Comunidades con 
normativa específica más escasa o prácticamente nula. 
Los aspectos principales vinculados a la convivencia que se recogen en 
las normativas a nivel de comunidades autónomas tiene que ver con: 
- Protocolos y medidas de prevención, actuación y promoción de 
la convivencia 
- Espacios de promoción de la paz y la convivencia 
- Modelos de protocolo para la prevención del acoso 
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- El maltrato Infantil y el régimen de desamparo, tutela y guarda 
administrativa 
- Gabinetes de asesoramiento y comisiones docentes sobre la 
convivencia escolar 
- La asistencia jurídica al personal docente 
- Resoluciones de declaración de desamparo de menores en los 
centros educativos 
- Procedimientos de coordinación para la atención a menores 
víctimas de malos tratos 
- Planes de cultura de la paz, no violencia y resolución pacífica de 
conflictos y supervisión de los mismos 
- La organización de mesas de madres y padres de alumnado 
- Los observatorios de convivencia 
- El comisionado o coordinador o delegado para la convivencia 
escolar en los centros educativos 
- La calidad de la convivencia en los centros docentes 
- El Instituto para la Convivencia y el Éxito Escolar 
- Los indicadores informes convivencia escolar 
- Las medidas y actuaciones para la promoción y mejora de la 
convivencia 
- El fomento y mejora de la convivencia y a la prevención y 
resolución de conflictos 
De igual forma recogemos las convocatorias de premios ligados a 
buenas prácticas en materia de convivencia por comunidades autónomas. 
De la Comunidad Valenciana es de la que más convocatorias y referencias 
se presentan, dada su constante declaración pública a quienes destacan en 
sus buenas prácticas según las convocatorias. Merecen reconocimiento 
positivo por el esfuerzo realizado en este sentido las comunidades de 
Castilla y León, Aragón, Cataluña y el País Vasco, entre otras. 
 
4.4.3 Algunos estudios, informes, guías y manuales de convivencia 
Algunos estudios e informes internacionales, nacionales y autonómicos 
que explican la relación entre la educación como derecho y las situaciones 
conflictivas que atentan contra la paz y la convivencia escolar es el objeto a 
destacar en este apartado. 
De igual forma, y como referentes y recursos válidos, también se 
valoran algunas guías y manuales que trabajan la mejora de la convivencia 




Estudios e Informes 
Los estudios e informes se refieren a la situación de la convivencia 
democrática en varias enseñanzas, principalmente en la ESO, a partir de las 
aportaciones de los Observatorios de la convivencia, que con la recogida de 
informaciones, realizan importantes valoraciones para favorecer e informar 
sobre la convivencia democrática, el fomento de la disciplina, el éxito 
escolar y la prevención de conflictos escolares. Y todo ello con la valiosa 
colaboración entre administraciones y por los convenios establecidos entre 
instituciones públicas y privadas. 
 
 
Imagen 23: Estudios, informes, guías y manuales para la mejora de la convivencia. 
Fuente: Elaboración propia 
 
Guías y manuales 
Las guías y manuales referidas a la convivencia pretenden orientar su 
promoción, la atención al alumnado con más riesgos y limitado, la detección 
del maltrato infantil, el fomento de la ayuda entre iguales, etc., a través de 
la cooperación de expertos, de los materiales y recursos que proponen, de 




4.4.4. Observatorios, portales y servicios como recursos 
para la mejora de la convivencia escolar  
Los Observatorios de convivencia escolar son organismos colegiados 
con carácter consultivo que dependen de las Administraciones bien sea la 
Estatal, o la de las comunidad autónomas. Las finalidades tienen que ver 
con diagnosticar la calidad de la convivencia escolar y las situaciones 
disruptivas que la problematizan; promover estudios e investigaciones y 
realizar los informes correspondientes; tomar medidas y generar ayudas 
que favorezcan la prevención y erradiquen la conflictividad escolar; 
coordinar a las instituciones y organismos públicos y privados afectados por 
esta realidad; etc. Se reúnen periódicamente para analizar la situación y 
tomar las decisiones correspondientes. 
Existe un instrumento de autodiagnóstico19 de la convivencia escolar 
que el Observatorio Estatal ofrece y que está bajo la coordinación técnica de 
la Unidad de Psicología Preventiva20 de la Universidad Complutense. La 
herramienta favorece el autodiagnóstico en materia de convivencia a los 
centros educativos en las enseñanzas que cada centro decida. 
La recogida de datos en cada centro permite la comparación con los 
obtenidos en el Estudio Estatal de la Convivencia y con otros momentos 
donde se haya realizado la autoevaluación y así percibir la evolución del 
centro en esta materia. Un delegado en los centros que lo utilicen facilitará 
la ejecución y especialización en el mismo. 
 
Observatorios de convivencia internacionales  
Veremos en primer lugar referencias a Observatorios Internacionales, 
para seguir con el Estatal y los propios de las comunidades autónomas que 
los tienen. 
The International Observatory of Violence in School21 (IOVS). Realiza 
investigaciones internacionales sobre la violencia en la escuela, organiza 
congresos22, ofrece la posibilidad de ser miembro, exhibe noticias vinculada 
al tema y ofrece artículos e investigaciones valiosas del Observatorio 
Internacional. 
El Observatorio Internacional de la Violencia Escolar es una ONG 
autónoma, que informa a los medios, políticos, docentes e interesados, de 
                                       
19
 Cfr. http://www.redconvivencia.net/v2_2/herramienta/index.php 
20
 Unidad de Psicología Preventiva de la Universidad Complutense: María José Díaz-
Aguado, Dirección; Rosario Martínez Arias, Metodología; Javier Martín, Ejecución Técnica. 
21 Cfr. Observatorio internacional de Violencia Escolar http://www.ijvs.org/5-6296-El-
Observatorio-Internacional-de-Violencia-Escolar-OIVE.php 
22 Como el 6º Congreso que organizaron en mayo de 2015 en Lima (Perú). 
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las investigaciones realizadas sobre la temática. Para ello, organiza 
Congresos, elabora publicaciones para promover y difundir estudios sobre la 
violencia escolar, participa en evaluaciones y análisis científicos de estudios 
y difunde los resultados, evalúa el impacto de los programas de 
intervención y las actuaciones desarrolladas, colabora en la formación inicial 
y permanente del profesorado, alumnado, investigadores e interesados 
sobre la violencia escolar. 
 
El Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar  
A nivel estatal la referencia base es el Observatorio Estatal de la 
Convivencia Escolar23. Se crea en 2007 a través del Real Decreto 275/2007, 
de 23 de febrero24. Es el Órgano colegiado de la Administración General del 
Estado, para favorecer la construcción de la convivencia escolar. Obtiene 
información sobre los organismos públicos y privados, involucrados en la 
mejora de la convivencia escolar en los centros educativos. Analiza 
realidades, realiza valoraciones y plantea ayudas para favorecer la cultura 
de paz. El ministro de Educación está al frente del Organismo del que 
forman parte varias instituciones vinculadas a los fines de la mejora de la 
convivencia escolar. 
 
4.4.5. Otros recursos web y enlaces de interés 
En este apartado se indican recursos web de importancia y enlaces de 
interés relacionados con la convivencia en ámbitos educativos: recursos 
web, materiales, enlaces, juegos, orientaciones, aulas, aplicación 
informática, modelos, plantillas, etc., afloran de entre la gran cantidad de 
los que existen (Ver Anexo V)25.  
 
                                       
23
 Cfr. Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar  
http://www.mecd.gob.es/ministerio-mecd/organizacion/organismos/observatorio-estatal-
convivencia-escolar.html (Consulta: 02-03-2015) 
24
 REAL DECRETO 275/2007, de 23 de febrero, por el que se crea el Observatorio 
Estatal de la Convivencia Escolar. http://www.boe.es/boe/dias/2007/03/15/pdfs/A11007-
11010.pdf (Consulta: 02-03-2015) 
25
 El apartado de blogs de convivencia, campañas a favor de la convivencia y la 
ciberconvivencia, música, cine, redes sociales y convivencia, por su extensión no se incluyen 
























“Convivir es comunicarse. Comunicarse es convivir”  
 










En este apartado pretendemos ver la evolución que el lenguaje, la 
lengua ha sufrido gracias a las distintas investigaciones que sobre su 
adquisición y uso se han realizado, tanto en la Lengua materna (L1) como 
en las segundas lenguas (L2). Aunque para este estudio nos hemos 
centrado en la L1, en algunas ocasiones hemos de referirnos a las segundas 
lenguas, dado que muchos de los cambios en un tema como el que nos 
ocupa, vinieron a partir de estas. 
Brevemente nos referiremos a las teorías lingüísticas que sustentan 
estas transformaciones en las que aparece la competencia comunicativa, la 
cual podemos definir como el conocimiento de cómo usar la lengua de 
forma apropiada en las diversas situaciones sociales que se le presentan al 
ser humano. Revisaremos el concepto de enfoque comunicativo, una nueva 
concepción que se tiene en cuenta en la enseñanza y aprendizaje de las 
lenguas, así como en los diferentes contenidos relacionados con él: actos de 
habla, habilidades y competencias lingüísticas, además de los usos 
pragmáticos: ¿cómo usamos el lenguaje, las personas? Lo que nos llevará a 
ver por qué hemos relacionado estos contenidos con la mejora de la 
convivencia, en relación a la prevención y/o resolución de conflictos. 
 
2. El concepto de lengua en la historia. Teorías lingüísticas 
Son muchos los autores que han tratado de explicar el término de 
lenguaje, pero todos coinciden en que es un sistema de expresión que usan 
los seres humanos para comunicarse, a la vez que de representación de esa 
realidad en la que se hallan inmersos; asentado en un conjunto de unidades 
y reglas, cuyo uso conlleva un modo concreto de comportamiento. 
Definimos comunicación como el intercambio de información que se da 
entre los individuos, en una sociedad determinada, en la que las relaciones 
entre éstos, pueden ser positivas o en ocasiones negativas, surgen 
conflictos que pensamos que se pueden prevenir o solucionar si sabemos 
usar apropiadamente el lenguaje. 
Ahora bien, como sugiere Escandell (1996) caracterizar la 
comunicación humana simplemente como una transmisión de información, 
es insuficiente, ya que no siempre es esta, nuestra última finalidad 
comunicativa, sino que con ella, también interrogamos, exigimos, 
ordenamos, insultamos, herimos, agredimos, damos las gracias… Por lo 
tanto la comunicación tiene muchísimos propósitos. 
En estas dos definiciones están los términos claves que hicieron que 
nos planteáramos crear el Programa MCCC (lenguaje, uso, comportamiento, 




personas a través del uso que hacemos del lenguaje, mostramos distintas 
formas de comportamiento, que expresamos cuando nos comunicamos con 
los demás. 
Por ello pensamos que es muy importante el saber desarrollar la 
competencia comunicativa de nuestros alumnos, cómo deben de usar el 
lenguaje en las distintas situaciones que se le presentan, para tener una 
buena convivencia entre unos y otros. 
Tratar de resumir la evolución de la competencia comunicativa en unas 
pocas líneas es algo difícil, dada la importancia y complejidad de esta 
teoría, pero es relevante centrarnos en algunos aspectos esenciales que 
deben ser destacados. 
El concepto de lengua a lo largo del tiempo ha pasado por diferentes 
perspectivas, según Bordón (2006) dos son los modelos básicos con los que 
hemos trabajado la lengua: formal y funcional. El primero se ha centrado 
más en los rasgos formales de esta, el segundo en el uso de la lengua, solo 
la aprenderemos si la utilizamos. 
Por ello, la lengua para los humanos es el medio del que nos servimos 
para nuestro propio conocimiento y el del mundo que nos rodea y a la vez 
con el que recogemos y desplegamos influencias. Por lo tanto un 
instrumento que nos ayuda a comunicarnos con nosotros mismos y con el 
entorno, de ahí, la importancia que tiene cuando establecemos relaciones 
con los demás miembros de la comunidad. Todos somos capaces de inferir 
nuevas informaciones a partir de otras ya existentes y además lo hacemos 
con una intencionalidad, para que se nos entienda. 
Revisando momentos concretos que han marcado cómo se nos ha 
enseñado la lengua, tenemos que el latín y griego se aprendieron de 
manera funcional, interesaba el aprendizaje del idioma para su uso, aunque 
será en el siglo XIX cuando lo que interese sea que se estudie su gramática. 
Un idioma se aprende estudiando sus elementos y sus normas, por 
tanto se enseña su vocabulario, cómo se pronuncia y se escribe, su 
ortografía, y gramática, las clases de palabras y cómo se combinan éstas 
para formar oraciones (Mendoza y Cantero, 2003). Con lo cual se deja de 
lado el contexto comunicativo, esencial para la convivencia entre todos. 
Este enfoque tradicional de la enseñanza de la lengua contemplaba, 
que el lenguaje oral y el lenguaje escrito eran dos formas complementarias 
del mismo código. Mediante el segundo se corrige el primero, dándole más 
valor a la instrucción del escrito, (Mendoza y Cantero, 2003) cuando quizá 
la forma que más utilizamos en los contactos que mantenemos con las 
personas en el día a día sea el lenguaje oral. 
No será hasta el siglo XX en el que el lingüista Saussure (1857-1913) 
piense que su objeto de estudio debe ser la lengua oral. Es en este 




se prima la importancia de la lengua como sistema de elementos que están 
interrelacionados, cuyo valor está en el concepto de oposición de unos 
frente a otros. Surgiendo, por tanto, las famosas dicotomías que se han 
utilizado y a las que se sigue recurriendo, para trabajar desde un punto de 
vista didáctico la lengua. 
Un paso más será aportado por Chomsky (1995), que subraya la 
importancia de los aspectos cognitivos en la adquisición de la lengua, en su 
obra: Programa minimista, concluye que para que el conocimiento sea 
significativo, pueda integrarlo el aprendiz en su estructura cognitiva, debe 
ser capaz de relacionar todo lo que sabe. 
Otras corrientes de la lingüística moderna, como el análisis del 
discurso y la conversación, la lingüística textual, la psicolingüística, la 
pragmática lingüística han ayudado a ese cambio en la nueva concepción de 
la lengua como algo funcional, con la que se busca formar hablantes y 
escritores competentes y eficaces, que sepan comunicarse, relacionarse en 
la sociedad que les ha tocado vivir. Por lo tanto como señala Mendoza 
(2006) “la lengua es una “actividad” que debe hacerse, un instrumento que 
se debe aprender a usar con propiedad y adecuación” (p. 16). 
Cuántas veces usamos esta para informar, preguntar, convencer a las 
personas o bien para herirlas, molestarlas… 
Como conclusión destacar que los alumnos aprenden a convivir 
conviviendo, y en esa convivencia la lengua, el lenguaje es un elemento 
funcional de aprendizaje importantísimo, que les ayudará a ser capaces de 
solventar cualquier situación positiva o negativa que se dé en sus 
relaciones. Comunicación y convivencia son dos términos que se implican 
mutuamente: para convivir hemos de comunicarnos, necesitamos 
comunicarnos cuando convivimos. 
 
2.1. Teorías lingüísticas 
Una vez revisado de forma breve el concepto de lengua en su 
evolución en el tiempo, pensamos que no menos importante es, ver cómo 
han contribuido las diferentes teorías lingüísticas hasta llegar al concepto de 
competencia comunicativa, a la enseñanza-aprendizaje de las lenguas y por 
consiguiente las relaciones que podemos establecer con el tema de 
convivencia entre las personas, fue Hymes (1996) quien decía que la 
competencia comunicativa necesita de la práctica social y de las 
experiencias de unos y otros. 
Las personas desde edades muy tempranas nos vamos dando cuenta 
con quién podemos hablar, dónde, cuándo, de qué, para qué, qué forma 
elegimos, esto es desde bien pequeños no sólo construimos frases con 
palabras, o bien las pronunciamos, leemos o escribimos, sino que utilizamos 




cuenta a nuestros interlocutores. De lo que se deduce que, si las lenguas 
cambian, las diferentes teorías lingüísticas han asumido y estudiado esos 
cambios. Por ello queremos exponer algunas de estas teorías, las más 
relevantes hasta llegar a la competencia comunicativa, aunque ya hemos 
venido viendo algunos aspectos básicos en el planteamiento que hemos 
hecho del concepto de lengua. 
La RAE en 1906 definía la gramática como “el arte de hablar y escribir 
correctamente” Tenía en cuenta que lo más importante en la enseñanza de 
las lenguas estaba en el valor que le otorgaba a “el oficio de las palabras, la 
manera de construir oraciones con estas, el pronunciarlas y escribirlas”. 
Alonso y Ureña señalan en su Gramática castellana (1972) que: 
(…) la finalidad de esta enseñanza es que el alumno aprenda a hablar y a escribir su 
propia lengua con corrección, con fidelidad al pensamiento y con eficacia. Es claro que 
una enseñanza que procure al escolar tal dominio de la propia expresión lo adiestra 
también a interpretar el habla o el escrito ajenos. (p.18) 
Como podemos ver no está tan lejano en el tiempo, el objetivo que se 
perseguía con nuestros alumnos que fueran capaces de hablar, escribir, leer 
y escuchar en su lengua materna. Habilidades que hemos tenido en cuenta 
en la creación del programa y que creemos básicos para trabajar la 
convivencia entre iguales, la prevención y/o resolución de conflictos. 
El siguiente momento lingüístico es el estructuralismo, iniciado por 
Saussure y desarrollado por sus seguidores se entendió y por lo tanto se 
llevó a nuestras escuelas trabajando la lengua sólo desde el punto de vista 
de la Morfología y la Sintaxis, enfocándola desde su valor científico, teórico 
dejando de lado su valor comunicativo. 
El resultado de todo esto, es que esta forma de enseñar la lengua no 
fue la más apropiada para usarla. 
Será Chomsky (1965) con los conceptos de competencia y actuación 
quien dará un paso más en la evolución histórica de las teorías lingüísticas 
que venimos viendo. Así la adquisición de una lengua se lleva a cabo porque 
las personas tenemos una gramática universal con lo cual, para él adquirir 
una lengua es descubrir las reglas que conforman esta gramática y poder 
entender y producir los infinitos mensajes que se pueden generar con ésta. 
Por lo tanto cada hablante tiene una gramática interiorizada de su lengua 
que constituye la competencia, con ella es capaz de generar las diferentes 
secuencias reales que constituyen la actuación. La competencia lingüística 
está formada por el conjunto de reglas con las que los individuos son 
capaces de entender y producir cada una de las oraciones que pueden 
construir en su propia lengua. El concepto de actuación tiene que ver con el 
uso real de la lengua. De ahí que los hablantes deben formar oraciones que 
sean aceptables. 
Hymes (1971) dará un paso más, está de acuerdo con el concepto 




cultural que completa su definición, surgiendo así el concepto de 
competencia comunicativa. 
Éste, parte de la idea de que si la teoría lingüística tiene que estar 
integrada en otra, en sentido más amplio denominada Teoría de la 
Comunicación, es preciso tomar en cuenta otros componentes que no sólo 
los de competencia y actuación. Así Hymes (1971) dirá que “algo posible 
dentro de un sistema formal es gramatical, cultural y, según la ocasión 
comunicativo” (p. 284).  
Pensemos por un momento cuánto daño puede hacer unas palabras o 
bien animar a alguien, dependiendo de cómo se usen. Y culturalmente cómo 
podemos molestar a las personas, cuando desconocemos el valor que para 
cada sociedad, pueden tener éstas, (conocimiento psicológico). El 
conocimiento sociocultural o la importancia del contexto, también nos 
completa los elementos que actualmente un hablante tiene en cuenta para 
usar la lengua, una misma expresión cambia de significado según se utilice 
en un contexto o bien otro. 
Resumiendo las ideas de este autor las reglas de la gramática no 
servirían para nada, si no se piensa en unas reglas de uso. 
Quizá, es en este momento, cuando por primera vez aparece el 
concepto de competencia comunicativa. 
Widdowson (1989) retoma esta idea de forma muy similar a la de 
Hymes, entiende la competencia comunicativa como el conocimiento de las 
reglas de uso en contextos sociales. Para él, tanto la competencia 
gramatical como la comunicativa configuran la competencia del hablante. 
Por ello los alumnos deben enfrentarse a diferentes situaciones discursivas 
de tal forma que en el mismo proceso de aprendizaje, adquieran la 
utilización de la lengua. Por lo tanto, la aportación de este autor al modelo 
de lengua que plantea, está en que la competencia comunicativa es uso y 
no sólo es el sistema, las estructuras o las reglas. Los hablantes pueden 
saber muchísima gramática, pero no saber usar la lengua adecuadamente. 
Canale y Swain (1980) nos hablan de un modelo de competencia 
comunicativa que se refiere tanto al conocimiento como a la habilidad para 
utilizar ese conocimiento cuando se interviene en una comunicación 
concreta. 
Será Bachman (2000) quien concretará aún más este término de 
competencia comunicativa en la que incluye un conocimiento puramente 
gramatical formado por los planos o niveles: léxico, morfológico, sintáctico 
y fonológico, además del conocimiento ortográfico. Más un conocimiento 
textual, en la que la propiedades textuales de coherencia, cohesión y 
adecuación serán básicas en el desarrollo de la lengua oral y escrita, al que 
sumaremos un conocimiento pragmático (uso real de la lengua) con él, se 




intenciones de sus hablantes y el contexto (conocimiento sociolingüístico: 
con sus variedades dialectales y sociales, los diferentes registros o las 
referencias culturales) en el que se usa. Esas intenciones responden a una 
serie de funciones de uso de la lengua, con que las personas somos 
capaces, por un lado de expresar o intercambiar informaciones de todo tipo, 
que se explicitan en actos de habla: descripciones, clasificaciones o 
expresiones de agrado o desagrado, Bachman llamará a estas en concreto 
funciones ideales.  
Asimismo, están las funciones manipulativas: instrumentales, 
reguladoras e interpersonales. Influyen sobre el medio en el que nos 
movemos, al hacer que otros hagan algo (mandando, advirtiendo, pidiendo 
o sugiriendo), controlando lo que otros hacen o por último las que nos 
permiten relacionarlos con los demás (saludar, despedirse, disculparse, 
enfadarse). Por ello nos damos cuenta que la lengua es el vehículo que sirve 
para cualquier tipo de aprendizaje, así como es una herramienta muy 
poderosa para crear, prevenir o solucionar cualquier problema. De ahí la 
importancia que le damos a estas funciones en las relaciones que 
mantenemos los seres humanos unos con otros y de nuevo el porqué de la 
creación del programa MCCC. 
No sólo Bachman nos hablará de estas funciones, a ellas se añadirá 
otras no menos relevantes como las heurísticas o las imaginativas en las 
que usamos la lengua como conocimiento y también experimentamos con 
ella, somos creativos. Muchas de las actividades propuestas han tenido en 
cuenta estos aspectos. 
En el Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (MCERL) 
aludirá al concepto de competencia comunicativa, partiendo del principio 
fundamental de que comunicar es una necesidad para todas las personas, lo 
mismo que nuestro aprendizaje dura toda la vida, siempre estamos 
aprendiendo cosas nuevas. 
 
3 Competencia comunicativa 
Hymes (1995) señala que las personas deben emplear una serie de 
conocimientos y habilidades que les ayuden a desenvolverse en sus 
relaciones con los otros, para poder comunicarse mediante el lenguaje.  
La forma de comunicarse de los hablantes debe ser adecuada a varios 
elementos: los interlocutores entre los que se produce esa comunicación, el 
medio en el que se da, ha de tener un fin último, compartido o no por los 
participantes, con un grado o no de formalidad, con unas normas o no de 
interpretación e interacción y con distintos tipos de actos lingüísticos. 






3.1 La definición de competencia comunicativa 
Son varias las formas que tenemos para definir la competencia 
comunicativa (CC) y tiene que ver con la forma en que se entiende el 
término competencia. Veamos el de algunos autores: 
“La competencia comunicativa es aquello que el hablante necesita 
saber para comunicarse de manera eficaz en contextos culturalmente 
significantes (…). La competencia comunicativa se refiere a la habilidad de 
actuar” (J.J. Gumperz: “Preface & Introduction”, 1972). 
Siguiendo a Escandell et al. (2009, Cap. 1) “es la suma de las 
competencias pragmática y sociolingüística” Esta concepción no implica 
necesariamente un valor funcionalista de la lengua, siendo esta un medio de 
comunicación únicamente. 
En segundo lugar otros autores la definen como una 
macrocompetencia, Hymes (1971), Canale y Swain (1996), lo hacen desde 
una perspectiva funcionalista en la que la lengua es un instrumento de 
comunicación, así como sus propiedades. Esta está formada por varias 
subcompetencias que luego veremos y explicaremos. Para esta concepción, 
la comunicación tiene que ser el objeto de estudio de los procesos de 






Imagen 24: Competencias como conjunto de saberes.  
Fuente: Adaptado de Quiroga (2015)26  
 
Por lo tanto, la competencia comunicativa es el conjunto de 
conocimientos y habilidades (lingüísticas, discursivas, socioculturales y 
estratégicas) que el hablante/oyente/escritor/ lector deberá poner en juego, 
para comprender y producir discursos válidos y adecuados a la situación y 
contexto de comunicación y al grado de formalidad requerida en cada 
momento. 
Esta definición es para nosotros relevante, con ella damos un paso 
más en la elaboración del Programa MCCC, al incluir los diferentes tipos de 
habilidades. 
Así la competencia comunicativa no sólo es competencia lingüística 
(conocimientos lingüísticos y no lingüísticos) sino también habilidades y/o 
destrezas (estrategias), según las situaciones de comunicación en que se 
den éstas. Señala Cenoz (2002) que no se puede hablar en términos de 
sumar estos conocimientos solamente cuantitativamente, sino 
cualitativamente, cómo se usen. Establece una serie de diferencias entre la 
competencia comunicativa (CC) y la competencia lingüística (CL).con las 
que podemos resumir todo lo visto.  
 
 






Imagen 25: Competencia comunicativa: interacción entre competencia  
lingüística con habilidades y estrategias. Fuente: Elaboración propia 
 
1. La CC tiene un carácter dinámico, la CL, estático, por ser innata 
a los seres humanos; en cambio en la CC se negocian los 
significados entre los participantes de la comunicación. 
2. Savignon (1983) subraya que la CC tiene un carácter 
interpersonal y no intrapersonal.  
3. La CC posee un carácter relativo, cada hablante presenta 
diferentes estadios de competencia. 
4.  La CC tiene una base social, donde el contexto es básico para 
que se desarrolle la comunicación. 
Pero a pesar de estas diferencias, cada estudio se ha acercado más a 
una u otra competencia, según los aspectos en los que le ha interesado 
centrarse para llevarlos a la práctica. 
 
3.2 Los componentes de la competencia comunicativa 
Como venimos viendo en la definición del término, han sido muchos 
los autores, que consideran que este concepto no sólo debe vincularse a la 
competencia lingüística, a la que realmente incluye, sino que hemos 
considerado importante; también precisar las diversas dimensiones o 
componentes de la competencia comunicativa, para poder concretar aún 
más los contenidos del marco teórico, que venimos exponiendo y entender  
por qué se tuvieron en cuenta en la elaboración del Programa MCCC. 
Así, el primer modelo que apareció en los años 80 fue el trabajado por 
Canale y Swain, con él pretendían demostrar qué era ser competente en la 
adquisición de una segunda lengua. Tres son los componentes que forman 






Imagen 26: Competencia comunicativa.  
Fuente: Adaptado de Canale y Swain (1980) 
 
Canale (1983) revisa su estudio completando la competencia 
sociolingüística y añade otra subcompetencia más: 
Competencia gramatical consiste en el dominio del código lingüístico. 
Es el conjunto de conocimientos y habilidades para reconocer y producir 
estructuras gramaticalmente correctas. 
Competencia sociolingüística es la capacidad de adecuarse al contexto, 
en el que no basta con el significado literal de un enunciado/s sino que es 
relevante el poder interpretar la función o funciones que aparecen en el 
contexto en que se dan. 
Competencia discursiva capacidad de plasmar enunciados coherentes y 
bien cohesionados, lo que facilita la interpretación de cualquier texto oral o 
escrito. 
Competencia estratégica es la capacidad de resolver problemas 
comunicativos, mediante el dominio de estrategias verbales y no verbales 
que pueden compensar los fallos en la comunicación. 
Algunos autores se dieron cuenta que esta primera clasificación era 
quizá un poco simplista, pensando en que las definiciones no estaban 
completas, dada la complejidad de cualquier proceso comunicativo así: 
Van Ek (1984) crea la definición de competencia comunicativa 
distinguiendo seis tipos de subcompetencias, a las cuatro trabajadas por 
Canale: lingüística o gramatical, discursiva, sociolingüística y estratégica 




La competencia social es la facultad para mantener buenas relaciones 
con otras personas. Mientras que la sociocultural alude al dominio del marco 
de referencia propio del hablante natural, diferente del que aprende la 
lengua. (En relación a la adquisición de las segundas lenguas). 
Bachman (1990) también agrega nuevas subcompetencias: 
Competencia organizativa constituida por una competencia gramatical, 
más una competencia textual (de cohesión y organización retórica). 
Competencia pragmática compuesta por una competencia ilocutiva en 
las que incluye diferentes tipos de funciones, ya vistas anteriormente, más 
una competencia sociolingüística (variedades dialectales, registros, 
enunciados naturales que produciría un nativo y referencias culturales) 
Competencia estratégica, para (Bachman y Palmer, 1996) a diferencia 
de los anteriores no sólo consiste en una serie de estrategias que rectifican 
fallos en la comunicación, sino que mediante ellas el hablante decide qué se 
va a hacer, con qué y cómo valora y planifica cómo utilizar la comunicación: 
oral y escrita.  
La aportación de este modelo sobre todo ha estado en el tema de la 
evaluación de las segundas lenguas. 
 
 
Imagen 27: Conocimiento lingüístico de la competencia comunicativa.  
Fuente: Adaptado de Bachman y Palmer (1996) y Bordón (2006, p.36). 
 





Componente sociolingüístico; se centra en los aspectos socioculturales 
o convenciones del uso del lenguaje. 
Componente lingüístico; formado por los sistemas léxicos, fonológicos 
y sintácticos así como las destrezas y otras dimensiones del lenguaje como 
sistema. 
Componente pragmático; se refiere a la interacción que realizamos los 
hablantes a través del lenguaje, así como a todos los aspectos que apoyan 
la comunicación. 
En resumen, el concepto de competencia comunicativa y sus 
componentes o subcompetencias que la forman, es un término que tiene 
varias lecturas, sobre todo desde el punto de vista práctico, y en muchas 
ocasiones se hace de él una interpretación demasiado simple. Según 
Widdowson (1998): 
…Se trata de un concepto complejo y todavía inestable, que, si nos proponemos 
comprenderlo bien, nos forzará a revisar muchas afirmaciones y sugerencias del 
análisis del discurso, de la pragmática y de la teoría gramatical. Y a pesar de eso, a 
menudo consideramos que significa meramente la capacidad para producir enunciados 
orales escogidos para cumplir una función ilocutiva determinada, es decir, prometer, 
advertir, aconsejar, asentir, predecir, etc. (p. 5) 
Teóricos posteriores construyen la noción de competencia 
comunicativa con algunos componentes más. Es el caso de Lomas (2014), 
que incluye competencia semiológica y mediática, o hipertextual, centrada 
en los conocimientos y destrezas en el uso y en la interpretación crítica de 
los lenguajes y de los mensajes audiovisuales y multimedia. Y competencia 
literaria que incluye conocimientos hábitos y actitudes que favorecen la 
lectura, la escritura y el disfrute de los textos literarios o de intención 






Imagen 28: Competencia comunicativa. Fuente: Adaptado de Lomas (2014)  
 
Con la revisión de estos modelos hemos visto que tanto la 
competencia discursiva, como la pragmática han adquirido gran importancia 
dentro de los estudios, que se vienen haciendo en la adquisición y 
enseñanza de las lenguas y que nosotros en el Programa MCCC hemos 
tenido muy en cuenta.  
Así, la competencia discursiva la hemos trabajado en la secuenciación 
de los diferentes tipos de textos (la información que nos proporcionan y 
cómo se cohesiona ésta).y con cada una, de las cuatro habilidades 
lingüísticas (escucha, habla, lectura y escritura), mientras que la 
competencia pragmática ha aparecido en las estructuras específicas y 
funciones que éstas tienen en los distintos actos de habla, de cualquier 
situación comunicativa. 
La competencia sociolingüística, se ha desarrollado para adecuar la 
información al contexto y la competencia estratégica al ponerla en práctica, 
en la prevención o solución de momentos conflictivos o de intimidación. 
Y por último, la lingüística, ya que sin el código de la lengua no 
podríamos expresar los distintos comportamientos, constituyendo la materia  





4 El enfoque comunicativo 
¿Por qué un enfoque comunicativo? La respuesta a esta pregunta viene 
a partir del concepto de competencia comunicativa, ya que para desarrollar 
procesos comunicativos adecuados, se necesita un marco metodológico 
para la enseñanza-aprendizaje de la lengua.  
Será en los años 90 cuando entre definitivamente en la escuela. Se 
conoce con diversos nombres: enseñanza comunicativa de la lengua, 
enfoque nocional-funcional, enfoque funcional o enfoque comunicativo. Con 
él, lo que se pretende es que el alumno se desenvuelva en una 
comunicación oral y escrita real, para ello se emplean materiales auténticos 
y las actividades que se proponen imitan situaciones reales fuera del aula. 
Como se recoge en CVC en el diccionario de términos clave de ELE 
(2009) la comunicación para este enfoque es un proceso en el que los 
participantes interactúan y aprenden a utilizar unos conocimientos con los 
que negocian significados en situaciones concretas. La lengua es un medio 
que se usa para alcanzar una meta final, nunca es un fin en sí misma. 
Actualmente, este enfoque es el más aceptado y adoptado por los 
profesionales que se dedican a la enseñanza de las lenguas, tanto la 
materna como las segundas lenguas. Ya que como afirman Richards y 
Rodgers (2009) “los practicantes de diferentes tendencias educativas se 
pueden identificar con él, y por tanto, interpretarlo de diferentes maneras” 
(p.157). 
Efectivamente, el objetivo último del enfoque comunicativo sería 
desarrollar la competencia comunicativa, mediante el uso de la lengua 
entendida ésta como comunicación. Serán Finocchiaro y Brumfit (1983) y 
más tarde Richards y Rodgers (2009) quienes dejaron sentadas las 
características básicas del enfoque comunicativo, al compararlo con el 
Método Audiolingüístico, en los estudios que realizaron sobre la enseñanza 
de las segundas lenguas. A partir de estos, hemos elegido algunas, las que 
nos han parecido más relevantes, con respecto a la creación de nuestro 
Programa, en el desarrollo de la competencia comunicativa de nuestros 
alumnos, y la mejora de la convivencia. 
Características del enfoque comunicativo: 
 Se centra en el significado 
 Los elementos de la lengua deben presentarse siempre en un 
contexto 
 Aprender lengua significa aprender a comunicarse 
 La comunicación debe ser efectiva. 
 Los recursos dependerán del interés, edad…de los alumnos. 




 El sistema de la lengua objeto se aprenderá mejor a través del 
proceso que busca la comunicación. 
 Se persigue la competencia comunicativa ( es decir, la habilidad para 
usar el sistema lingüístico de manera efectiva y apropiada) 
 La variación lingüística es un concepto central en los materiales y en 
la metodología. 
 Los profesores ayudan a sus alumnos en cualquier forma que los 
motive para trabajar con la lengua. 
 El objetivo fundamental es la fluidez y un dominio aceptable de la 
lengua: la corrección no se considera en abstracto, sino dentro de un 
contexto. (pp. 156-157) 
Revisando estas características, el enfoque comunicativo tiene una 
base teórica de gran valor, ya que trabaja la lengua como un sistema 
que expresa el significado. Su estructura por tanto ha de centrarse en 
unos usos comunicativos y funcionales, siendo la principal función de la 
lengua la interacción y la comunicación entre sus participantes, tal y 
como las utilizamos en los diferentes discursos (Richard y Rodgers, 
2009).  
 
4.1 Principios básicos del enfoque comunicativo 
Revisada la definición del enfoque comunicativo, queremos analizar 
cuáles son los principios fundamentales que lo sustentan, Little Wood 
(1998) nombra dos principios: 
4.1.1. Principio de tarea  
Se basa en la elección de las actividades, las cuales han de tener 
sentido para el alumnado, que le sirvan para conseguir algo, que tengan un 
fin último. Esto favorecerá el aprendizaje de los estudiantes a medio y largo 
plazo. También, tiene unas claras implicaciones como son que el profesor es 
mediador en el proceso de enseñanza-aprendizaje de sus alumnos, al estar 
la enseñanza centrada en estos últimos. Por ello se les otorga un papel 
protagonista con respecto a su propio aprendizaje. De ahí que se busca que 
el currículo mantenga un equilibrio entre la dimensión lingüística y la 
pedagógica. 
Son varios los autores que han definido el concepto de tarea. Una de 
las más aceptadas es la de Skehan, (1996): 
Las tareas son actividades que tienen como prioridad básica el significado. El éxito en 
la tarea se evalúa desde el punto de vista de la consecución de un resultado; las 
tareas tienen por lo general alguna semejanza con el uso del idioma en la vida real. 
Así pues la instrucción basada en tareas tiene una visión muy favorable de la 




Por tanto el valor que tiene una tarea “es que exige a los estudiantes 
negociar un significado y participar en una comunicación natural y dotada 
de sentido” (Richards y Rodgers, 2009, p. 220), para que se produzca un 
buen aprendizaje de la lengua.  
Las ideas clave de la enseñanza basada en tareas son resumidas por 
Feez (1998, p.17) de la siguiente forma: 
a. Se da preferencia al proceso en lugar de al producto. 
b. Son elementos básicos unas actividades y tareas con sentido que 
se centren en la comunicación y el significado 
c. Los alumnos pueden aprender la lengua mediante su interacción 
comunicativa y con sentido mientras participan en actividades y 
tareas. 
d. Las actividades y tareas pueden ser: las que probablemente 
tengan que realizar los alumnos en la vida real; las que posean 
una finalidad pedagógica concreta para el aula 
e. Están secuenciadas según su dificultad 
f. La dificultad de éstas depende de varios elementos: la experiencia 
inicial de los alumnos, la complejidad de la tarea, el lenguaje para 
llevarla a cabo y los apoyos de que puedan disponer. 
En el diseño de nuestro Programa, la manera de tener en cuenta estas 
ideas fue proponer actividades y tareas que no buscaban tanto la corrección 
del producto final, como el desarrollo de un proceso de aprendizaje para la 
mejora de la competencia comunicativa y de la convivencia, la prevención o 
resolución de conflictos. Con ellas nos propusimos la reflexión de lo que se 
puede hacer ante situaciones de intimidación; es decir se analiza el 
significado último de las acciones, además de que los chicos interaccionen, 
dependiendo de los agrupamientos, que se comuniquen, mostrando 
situaciones reales a las que enfrentarse, graduando la dificultad de las 
mismas. En dichas situaciones, el uso de las variedades lingüísticas en las 
diferentes habilidades (escucha, habla, lectura y escritura) fue muy 
importante. 
 
4.1.2. Principio de significado 
La lengua que tiene sentido para el estudiante consolida y favorece el 
proceso de aprendizaje. Por eso las actividades se eligen teniendo en cuenta 
que sean reales para los participantes. De ahí que el enfoque comunicativo 
se interesa por la vida cotidiana y considera que se debe trabajar de forma 
equilibrada las cuatro habilidades lingüísticas, dándoles el mismo valor. 
Sabemos por experiencia que esto no ha sido así, nos hemos ocupado más 




dejado un poco de lado la escucha y habla, por adquirirse de forma natural, 
pensando que su instrucción era más fácil o no había que enseñarlas. Desde 
nuestro punto de vista, esta perspectiva es un error 
Si hacemos un poco de historia en cuanto al concepto del significado, 
este se ha ido modificando según han ido evolucionando los estudios 
lingüísticos. Reyes (1995) inicialmente nos habla de tres tipos de significado 
básicos, dejándolos, a veces, solamente en dos al incluir el referencial e 
intencional en el significado del hablante: 
Significado lingüístico o convencional o de la oración; es el significado 
compartido por toda la comunidad y que podemos encontrar en los 
diccionarios, lo estudia la semántica. 
Significado referencial; es aquel que nos permite entender la realidad, 
por eso son muy importantes las circunstancias en que se realiza. Cuándo, 
cómo, quién o por qué. 
Significado intencional o significado del hablante; es el significado 
completo de un enunciado, compuesto por lo que el hablante quiere 
comunicar, explícita o implícitamente. De este tipo de significado se ocupa 
la pragmática. No sólo nos conformamos con entender lo que nos dicen, 
sino lo que nos quieren decir. 
Otro aspecto que hemos de considerar en relación a los tipos de 
significados es la importancia del contexto, ya que el lenguaje es un 
proceso que está sometido a unas reglas sociales y culturales que 
aprendemos y que vienen determinadas por el contexto, no es fácil 
definirlo, se entiende por éste “el conjunto de conocimientos y creencias 
compartidas por los interlocutores de un intercambio verbal y que son 
pertinentes para producir e interpretar sus enunciados” (Reyes, 1995, p. 
19). Los hay de tres tipos: lingüístico, situacional y sociocultural. El 
lingüístico son las relaciones que se establecen entre unas palabras y otras 
dentro de los enunciados. El situacional incluye los datos que forman parte 
de la situación en la que se encuentran las participantes en la comunicación. 
Y por último el sociocultural centrado en las regulaciones sociales, el 
tratamiento o los diferentes registros lingüísticos que usamos en cada 
situación. 
Como conclusión vemos la relevancia que tanto los tipos de 
significados o el contexto tienen en nuestra comunicación diaria para que 
esta sea efectiva y en concreto, y es donde nos interesa llegar, en las 
actividades realizadas con los alumnos, trabajando la competencia 
comunicativa relacionada con el tema de la convivencia. Por ejemplo el 
contexto sociocultural está presente en las reglas sociales de pedir 






4.2 La metodología en el enfoque comunicativo 
Briz (2003) nos habla de cuatro enfoques metodológicos en la 
programación de actividades, tanto en la enseñanza de la lengua materna 
como de las segundas lenguas: 
- Una metodología logocéntrica y deductiva; en ella los aprendices 
serán capaces de aplicar la teoría a la práctica, trabajando 
contenidos formales, normativos, gramaticales y textuales previas 
explicaciones. 
- Una metodología analítica, funcional o estructural; basada en 
actividades concretas, descontextualizadas y repetitivas que 
ayudan a aprender un lenguaje cotidiano.  
- Una metodología global, comunicativa o ecológica; centrada en 
actividades expresivas tanto orales como escritas que sean útiles 
para la vida diaria. 
- Una metodología comunicativa integral fundamentada en la 
diversidad de contextos que desarrollen las distintas capacidades 
comunicativas combinadas con la reflexión sobre la lengua. 
Los cuatro tipos de metodología que hemos analizado brevemente se 
pueden usar perfectamente en el enfoque comunicativo; dependerá del 
contexto y de los alumnos. Esto se debe a que el enfoque se ha enriquecido 
con diferentes contribuciones, han aparecido distintos modelos, 
convirtiéndose en un marco teórico abierto en constante evolución. Las 
exigencias de los alumnos mayores (bachillerato) son distintas que las de 
los alumnos de secundaria, con lo cual en las actividades que podemos 
programar se pueden combinar varias metodologías, que es lo que hemos 
hecho, como se verá en el programa creado. 
Teniendo en cuenta estas metodologías, Briz (2003) propone algunos 
aspectos básicos en relación al enfoque comunicativo, en cuanto a qué 
contenidos se deben trabajar y cuál tiene que ser el papel del profesor y el 
alumno en el proceso didáctico de la enseñanza-aprendizaje. Así es 
necesario desarrollar las habilidades lingüísticas de forma práctica, en la 
que el texto será la unidad básica de trabajo, utilizando diferentes 
contextos.  
Con ello estamos enseñando a los alumnos a desarrollar la 
competencia comunicativa a usar la lengua y también a aprender a 
manipularla de manera adecuada en situaciones sociales diferentes, pero 
para que esta sea efectiva Martínez Montes, López Villalva y Gracida (2015) 
indican que: 
El desarrollo de las habilidades de comprensión y producción de textos de ninguna 
manera será suficiente si los estudiantes no logran reflexionar acerca de los diversos 
usos lingüísticos y comunicativos que les permitan la adecuación de su expresión 




espacio privilegiado de interacción en el que se combinan la comunicación oral, la 
escrita y la no verbal. (p. 76) 
Por tanto las actividades que se propongan, perfectamente pueden 
combinar cualquiera de las cuatro metodologías arriba analizadas. En 
ocasiones interesará aplicar esos contenidos a la práctica, otras, buscarán el 
trabajar ejercicios de carácter cerrado, que con el uso, el alumno las integre 
en su comunicación diaria, lo mismo que las actividades expresivas, 
creativas de carácter oral y escrito, que a la vez nos permitan reflexionar 
sobre el mensaje recibido y la propia lengua. 
Con lo cual se busca una funcionalidad que sirva en el quehacer diario, 
con actividades que sean reales, auténticas buscando su aplicación, que se 
puedan evaluar. En consecuencia “el estudiante ha de gozar de 
oportunidades para interactuar con hablantes de dicha lengua, plenamente 
competentes en intercambios significativos, es decir, para responder a 
necesidades comunicativas auténticas y en situaciones reales” (Lomas, 
2015, p.16) 
Otro aspecto es que, en el diseño de las actividades, se precisa una 
sistematización, desde el primer instante en que se programan, aunque ello 
no implica que no se puedan añadir en circunstancias puntuales, 
experiencias inmediatas que surjan en el momento y puedan resultar 
interesantes para los aprendices. Como nos sucedió en la aplicación del 
programa MCCC, dadas las situaciones de conflicto que nos interesó 
analizar, por la importancia y actualidad que tuvieron en ese tiempo o 
puedan tenerlo para otros en su momento.  
Además han de estar bien secuenciadas desde las más simples a las 
más complejas, y deben ser variadas. Porque lo que buscamos es la 
significatividad en cualquier proceso comunicativo, al cual ya nos hemos 
referido, que parta en la medida de lo posible de los intereses y necesidades 
de los alumnos, con ello el trabajo del alumnado y profesorado será mucho 
más gratificante, es un aprendizaje que queda, se asimila. La participación 
de los estudiantes será mayor y nos permitirá, trabajar de forma individual, 
parejas, pequeño grupo, gran grupo consiguiendo una mayor autonomía y 
se convierten en partícipes de su proceso de aprendizaje. Como dice Lomas 
(2015):  
…en educación nada es inocente y no es igual que hagamos unas cosas u otras, que 
orientemos las tareas escolares hacia unos u otros objetivos, que seleccionemos los 
contenidos de una u otra manera y que establezcamos unos u otros vínculos con el 
alumnado. (p.20) 
 
5. Los actos de habla  
Otro aspecto a considerar importante es el tratamiento que la 
pragmática le da al lenguaje como un hecho dinámico, no se puede 




él. Por ello Wittgenstein (1988) o antes Austin (1982) esbozarán que 
existen otras formas de entender el uso lingüístico y la creación del 
significado, surgiendo lo que se denominarán actos de habla, aunque su 
estudio ha sido más fructífero en las segundas lenguas, pensamos que 
también en la lengua materna tienen su valor. 
La noción esencial de la teoría de los actos de habla es que el lenguaje 
es una actividad que nos sirve para hacer cosas, no sólo sirve para 
representar o describir la realidad. De hecho cuando hemos trabajado el 
tema de la convivencia con el grupo experimental, hemos procurado que 
practicaran los distintos tipos que a continuación explicaremos y hemos 
reflexionado sobre las diferencias de utilizar, o bien unos o bien otros, en 
relación al lenguaje cotidiano; que es el que los autores citados analizaron, 
para la clasificación de los actos de habla. 
Para ambos hablar una lengua es participar activamente en el mundo 
que nos rodea y esto se hace gracias al uso del lenguaje. Por tanto 
aprendemos una lengua utilizando una serie de reglas de diferente tipo. De 
pequeños hemos de aprender esos usos reales como son pedir perdón, 
regañar, rechazar, saludar, describir maldecir, rezar etc.  
El lenguaje es un juego, con él participamos de forma activa en el día 
a día, construyendo y transformando la realidad. Así cada mensaje 
expresado en un contexto concreto por los participantes de la comunicación 
constituye un acto de habla. Tres son los principales, según Austin: 
- Actos locutivos; tienen que ver con el mensaje lingüístico y su 
significado denotativo. 
- Actos ilocutivos; se realizan de forma intencionada. El cómo 
utilizamos los mensajes los hablantes. 
- Actos perlocutivos; sirven para influir en los interlocutores a los 
que se dirige. 
Escandell (1996) definirá los actos de habla como las unidades básicas 
de comunicación, vista esta última como una forma de actividad la cual se 
concreta mediante diversas acciones, que Searle (1986) clasificará en cinco 
tipos, representados mediante infinitivos que indican las acciones que 
realizamos en cada uno de ellos: 
- Asertivos: El emisor intenta mostrar el estado de cosas del 
mundo: insistir, anunciar, afirmar, quejarse, explicar, presumir… 
Estos actos se evalúan con la fórmula de verdadero y falso. 
- Declarativos: El emisor realiza cambios según la autoridad que le 
ha sido concedida: bautizar, rezar, sentenciar. El acto de habla se 
lleva a cabo con unos términos ritualizados. 
- Expresivos: El emisor expresa su estado de ánimo con respecto a 




- Compromisorios: El emisor manifiesta su compromiso de realizar 
una determinada acción: prometer, jurar, ofrecer… 
- Directivos: Con ellos el emisor pretende que el receptor lleve a 
cabo una acción concreta: advertir, preguntar, recomendar, exigir, 
pedir, prohibir. 
Por lo tanto, podemos decir que “el lenguaje no sólo se ve como la 
asociación de unos sonidos a unos significados, sino se ve como acción” 
(Gutiérrez, 2015, p.37). Ya que los actos de habla no siempre tienen un 
carácter directo entre lo que decimos (locutivos) y cómo lo decimos 
(ilocutivos). También están los actos indirectos en los que esa relación no 
es absoluta, para entenderlos necesitamos recurrir a inferencias, para ver 
realmente que intención ha tenido el emisor al utilizarlo. Así por ejemplo 
cuando decimos ¿tienes dinero?  
El acto locutivo sería responder mediante un sí o no. Desde el punto de 
vista ilocutivo me están pidiendo dinero, es una petición en toda regla. Por 
el contexto, inferimos que pasará algo si no lo doy, es un acto de habla 
indirecto. Y por último también el acto perlocutivo aparece en ese 
enunciado, al no saber cómo actuará la persona que lo escucha, qué efectos 
tendrá en sus sentimientos, en sus acciones etc. Esto nos lleva a 
malinterpretar en ocasiones la realidad y que se produzcan muchas de las 
situaciones conflictivas que vivimos. 
Con ello vemos que el lenguaje es un fenómeno muy complejo, 
porque:  
…interpretar lo que otro dice es reconocerle una intención comunicativa y este es 
mucho más que reconocer el significado de sus palabras. La comunicación parte de un 
acuerdo previo de los hablantes (…) que permite pasar del significado de las palabras 
al significado de los hablantes”. (Reyes, 1995, p.35) 
 
6 Habilidades lingüísticas, capacidades comunicativas o 
macrohabilidades 
En las últimas décadas ha habido un cambio significativo en los 
estudios del lenguaje y la comunicación. Esto se ha debido a que son varias 
las disciplinas que se han ocupado de ello. En el marco teórico que venimos 
desarrollando hemos hablado de varias: sociolingüística, pragmática, 
lingüística de texto, pero también podríamos citar otras que reflejan esas 
transformaciones, en las que se aboga por una enseñanza de la lengua que 
intenta dejar de lado un aprendizaje gramatical para centrarse en una 
enseñanza comunicativa del lenguaje la cual según Calsamiglia y Tusón 
(2012) 
(…) incluye tanto el conocimiento como las expectativas respecto a quién puede o no 
puede hablar en determinados contextos, cuándo, hay que hablar y cuándo hay que 




diferentes estatus y papeles, son los comportamientos no verbales adecuados en 
diferentes contextos, cuáles son las rutinas para tomar la palabra en una 
conversación, cómo preguntar, cómo proveer información, cómo pedir, cómo ofrecer, 
cómo declinar ayuda o cooperación, cómo dar órdenes, cómo imponer disciplina etc. 
En pocas palabras, todo aquello que implica el uso lingüístico en un contexto social 
determinado. (p.31) 
A todo ello, añadiríamos que nos ayude a convivir, a prevenir o 
solucionar posibles situaciones conflictivas que se producen en el día a día 
de nuestras vidas. Y para ello, de lo que nos podemos valer, es de la 
utilización de nuestro lenguaje. 
Este proceso de integración social mediante el uso del lenguaje, lo 
podemos llevar a cabo con las habilidades lingüísticas: escucha, habla, 
lectura y escritura. Pero, aunque se ha hablado mucho de ello, constatamos 
que sigue habiendo carencia de modelos que nos ayuden a trabajar de 
forma estructurada, sistematizada e integrada estas habilidades, ya que la 
rutina educativa las ha desarrollado de forma teórica, con pequeñas 
aplicaciones prácticas. 
Y eso no es lo que se busca si queremos que consigan una adecuada 
competencia comunicativa. Afirma Lomas (2015) que: 
(…) el énfasis comunicativo de la educación lingüística no debiera orientarse tan solo a 
enseñar en las aulas una serie de técnicas y de estrategias de expresión [ habla y 
escritura] y comprensión oral [escucha] y escrita [lectura], independientemente del 
uso ético de esas técnicas y de esas estrategias, sino también entenderse como una 
oportunidad para identificar y evaluar los efectos subjetivos y culturales del hacer 
lingüístico y comunicativo, (…) fomentando así una conciencia crítica contra los usos ( 
y abusos) de los que es objeto el lenguaje cuando se pone al servicio de la 
discriminación, del menosprecio,(…) de la mentira. (p 21) 
Volvemos a hacer notar que eso es lo que sucede en la convivencia en 
nuestras aulas, cuántas veces se usa el lenguaje para menospreciar a los 
demás, o bien discriminarlos, reírse o hablar mal, empleando las redes 
sociales para estos mismos fines. Estos aspectos los hemos analizado en el 
cuestionario. El lenguaje es un arma muy poderosa que debemos enseñar a 
utilizar. 
Para explicar estas habilidades lingüísticas hemos de recurrir 
nuevamente al concepto de comunicación humana. Según Briz (2003) en 
esta se pueden observar varios niveles: acciones precomunicativas y actos 
de comunicación. Con las primeras somos capaces de percibir de forma 
inconsciente ciertos fenómenos que nos hacen reaccionar ante ellos; 
acciones que vemos, tocamos, olemos, oímos… 
Los segundos son actos de los que los participantes de la comunicación 
somos conscientes y tienen una intención cuando los realizamos. Pueden 
ser de dos tipos: comunicadores y comunicativos. La diferencia está que los 
comunicadores nos proporcionan sensaciones y conductas concretas tanto 
cuando se emiten, como cuando se reciben. Así por ejemplo nuestra 




nosotros, siendo conscientes de ello pueden prevenir contextos negativos. 
De ahí la importancia y el valor que les hemos dado trabajándolas 
indistintamente en la comunicación verbal y no verbal. Simulando varias 
situaciones y reflexionando sobre ellas. Los comunicativos, expresan la 
realidad creando mensajes mediante significantes. Estos pueden ser 
comunicados hacia el exterior o bien hacia el interior; podemos 
comunicarnos con nosotros mismos. Por ejemplo expresamos sentimientos, 
analizamos, reflexionamos sobre hechos, sobre algo externo o bien interno 
mediante monólogos. 
Los tres tipos no son independientes unos de otros, pueden estar 
dándose a la vez. 
Otro aspecto que consideramos que es interesante hacer referencia a 
él, en relación a las habilidades lingüísticas, es el de las funciones del 
lenguaje. Es preciso desarrollar estas funciones buscando que los alumnos 
sean capaces de interaccionar socialmente unos con otros, sabiendo usar la 
lengua según los contextos. El objeto de la comunicación es bastante 
variable y depende de cada mensaje, de cada acto de habla en particular. 
De ahí las variadas funciones externas y los distintos actos de habla 
susceptibles de estudio en el análisis de los mensajes lingüísticos.  
En todo acto comunicativo se dan dos momentos denominados proceso 
y producto. El proceso es el que llevan a cabo el emisor con la codificación 
del mensaje, que quiere transmitir, éste es descodificado por el receptor, 
pudiendo comprender, interpretar y reconstruir el sentido de esa 
información. El producto final es lo que constituye el texto, la unidad que se 
da en una situación comunicativa.  
Poyatos (1994) comenta que en la comunicación pueden darse tres 
tipos de actuaciones: verbal lingüístico, verbal no lingüístico y no verbal. El 
primero verbal lingüístico se realiza mediante palabras. El segundo 
comprendería los rasgos vocales: voz, volumen, intensidad, entonación, 
pausas etc. y otros aspectos como la risa, los bostezos, la tos, los suspiros, 
sonrojo, la palidez… Y el no verbal se corresponde según Knapp (1982) “con 
los signos o comportamientos de la comunicación humana que trascienden 
las palabras dichas o escritas” (p.41). Hablamos de gestos y movimientos 
corporales, la vestimenta, la distancia entre los interlocutores Tan 
importantes son unos como otros, formando parte del proceso de la 
comunicación. 
Han sido muchos los autores que han hecho una clasificación de los 
códigos no verbales, recurrimos a Cestero (1999), él los agrupa de la 
siguiente forma: códigos cinésicos (gestos y movimiento corporal), 
proxémicos (espacio contextual y la distancia entre los interlocutores) 
cronémicos (el tiempo y sus unidades) 
La trascendencia que tienen los códigos no verbales o los verbales no 




repetir, contradecir, sustituir o regular el comportamiento verbal. Además 
para suplir los fallos posibles que puedan aparecer. 
El proceso de comunicación que los hablantes ponen en práctica en 
cualquier contexto, lo hacen a partir de las cuatro habilidades lingüísticas, 
también llamadas destrezas, capacidades comunicativas o 
macrohabilidades: escucha, habla, lectura y escritura. El concepto de 
habilidad podemos definirlo como “la capacidad real o potencial de 
actuación de un sujeto en una situación o tipo de situaciones (…). Tienen un 
carácter inestable y modificable, de modo que pueden estancarse, mejorar 
y empeorar”. (Briz, 2003, p.187) 
En el caso del lenguaje lo que se ha buscado con la aplicación de 
nuestro programa es la mejora de éste, desarrollando la competencia 
comunicativa a través de la secuenciación, sistematización e integración de 
las habilidades lingüísticas de los sujetos con los que se ha trabajado en 
relación también a la mejora de la convivencia. 
 
 
Imagen 29: Las habilidades receptivas y lingüísticas en la comunicación.  
Fuente: Prado (2004) 
 
La comunicación (c.) puede ser oral o escrita y dependiendo que 
intervenga el participante o participantes como emisores o receptores 
ponen en práctica o bien habilidades de comprensión (escucha / c. oral; 
lectura / c. escrita) o bien habilidades de expresión (habla/ c. oral; escritura 
/ c. escrita). Recordamos que al ser interactiva, los papeles del emisor y el 
receptor se intercambian continuamente pasando de la oral a la escrita 




equitativa las habilidades lingüísticas, lo que sigue costando mucho a pesar 
de los diversos factores que están a favor de ese uso equilibrado. Cassany, 
Luna y Sanz (1994) explican que se practica bastante más tiempo, la 
escucha y el habla, por su facilidad, por cómo se adquieren de forma 
natural, que la lectura y la escritura, que son más complejas y necesitan un 
aprendizaje más concreto, pero que tienen que integrarse en la enseñanza 
de la comunicación oral, porque un buen predictor de un alumno buen lector 
o escritor es que maneje bien las habilidades de la escucha y el habla.  
 
6.1. Características y diferencias entre la comunicación oral y 
escrita, habilidades receptivas y productivas. 
Las cuatro habilidades constituyen las destrezas que un usurario debe 
dominar, para comunicarse eficazmente en todas las situaciones posibles. 
Estas implican siempre la codificación y descodificación de los textos, esto 
es, la recepción y producción de los mismos.  
Pensamos que es esencial analizar las características y diferencias de 
cada código, con el fin de saber adecuarlas a los distintos momentos 
comunicativos, a la vez que no ayudan a reflexionar sobre su empleo, en 
relación a su aplicación.  
Dejamos constancia de ellas a través de varios esquemas, los cuales 
comentamos a continuación. 
Frente a las primeras concepciones que consideraban que el código 
escrito dependía del oral, actualmente la mayoría de los lingüistas piensan 
que son dos formas diferentes de comunicación. Comparten el mismo 
código, tienen finalidades distintas, aunque son complementarias entre sí. 
 
Diferencias que tienen en cuenta las características textuales, lingüísticas y 
gramaticales en los tipos de comunicación 





5. Redundante y abierta 
6. Poco cuidada y menos planificada 
7. Léxico sencillo, más general y pobre. 
Con palabras comodín, repeticiones 
y muletillas. 
8. Sintaxis simple. Escaso orden 
sintáctico y con abundantes elipsis. 







6. Elaborada y planificada 
7. Léxico más rico y variado 
 
8. Sintaxis más completa y organizada 
 








10. Neutraliza las marcas dialectales. 
Tabla 3 Diferencias que tienen en cuenta las características textuales, lingüísticas y 
gramaticales. Fuente: Adaptado de Prado (2004) y Cassany y otros (1994) 
 
Otra caracterización se ha centrado en el análisis de las distintas 
funciones pragmáticas y sociales de ambos códigos, la conclusión a la que 
llega Prado (2004) es que “no existen situaciones comunicativas exclusivas 
de cada código, pero sí que el oral se emplea más en situaciones más 
urgentes, cotidianas y familiares. Mientras que el escrito en momentos más 
formales con fines comunicativos más específicos” (p. 147). 
Por último Sánchez (1988, pp.47-48) establece las siguientes 
diferencias, teniendo en cuenta el contexto y situación de comunicación en 
que se emplean. 
 
Diferencias contextuales entre comunicación oral y  
comunicación escrita 
Comunicación oral Comunicación escrita 
1. Se realiza en presencia del emisor y 
receptor 
2. Es inmediata en el tiempo 
3. Tiene carácter temporal 
4. Muchas cosas se dan por sabidas 
gracias a la situación en el que se 
desarrolla el acto comunicativo. 
5. Utiliza códigos no verbales (gestos, 
mímica…). 
6. Es inmediata. Se dan interrupciones 
entre los interlocutores ya que hay 
interacción 
7. Canal auditivo 
8. El contexto extralingüístico es 
importante. 
9. Es universal 
10. En la lengua oral cada hablante 
recrea diferentes tipos de habla 
1. Se realiza en ausencia del lector 
2. Es diferida en tiempo 
3. Tiene carácter espacial. 
4. Necesita de la descripción 
situacional. 
5. No emplea códigos no verbales. Sí 
recursos verbales: tipografía, 
subtítulos, signos de puntuación, 
organización de párrafos. 
6. Es diferida, no se dan interrupciones 
entre el que escribe y el que lee. No 
existe interacción 
7. Canal visual 
8. El contexto extralingüístico es poco 
importante. 
9. No es universal. 
10. En la lengua escrita no se puede 
reproducir la lengua oral ya que 




Tabla 4. Diferencias contextuales entre comunicación oral y comunicación escrita 
Fuente: Adaptado de Sánchez (1988) 
 
Resumiendo, estas diferencias demuestran que es necesario tenerlas 
presentes en la metodología y recursos didácticos de la lengua oral con 
respecto a la lengua escrita, en la programación y desarrollo de cada una de 
las habilidades lingüísticas. 
Si a ello añadimos las diferencias que Cassany, et al. (1994) destacan 
entre las habilidades receptivas y productivas, nos reafirmamos aún más en 
la idea anteriormente expresada. En cuanto a las habilidades receptivas, el 
dominio de la lengua que tienen los participantes, suele ser más amplio que 
el de las habilidades productivas, que es un dominio más limitado.  
Por otro lado, el receptor no tiene ningún control sobre el lenguaje del 
mensaje en las habilidades receptivas, mientras que en las habilidades 
productivas se escoge el tipo de lenguaje. En las receptivas se aprende y 
desarrolla antes la lengua, en las productivas, se llega a ella más tarde. Y 
por último en las habilidades receptivas (escucha y lectura) las 
microhabilidades que utilizan son comunes a ambas, así: la anticipación, la 
comprensión, la interpretación etc. En las productivas (habla y escritura) 
también son afines: el análisis de la comunicación, la búsqueda de 
información, la producción…  
En una misma situación por lo tanto, podemos estar trabajando con las 
cuatro habilidades lingüísticas, de ahí que es muy interesante su 
integración, el combinarlas, siempre que se pueda. 
 
6.2 Escucha, habla, lectura y escritura 
El uso de la lengua, los participantes de la comunicación, lo activan por 
medio de las habilidades lingüísticas. Atendiendo a cómo se transmiten 
éstas, se han clasificado como hemos visto en orales y escritas por un lado 
y según el papel que desempeñan en la comunicación, como receptivas y 
productivas: comprensión auditiva (oral), comprensión lectora (escrita), 
expresión oral y expresión escrita. Hoy en día, el MCER, además, suele 
incluir otra habilidad o destreza, además de las cuatro anteriores; la 
interacción oral, la cual tiene que ver con la conversación, en ella se dan de 
forma unida, varias destrezas como son la audición y la expresión. La 
LOMCE ha hecho especial énfasis en el primer bloque: Escucha, habla y 
conversación, aunque ya en la LOGSE también aparecía. Nosotros en este 
estudio nos hemos centrado solamente en las cuatro que tradicionalmente 
se han venido trabajando para la enseñanza de la lengua materna.  
Además hemos añadido también las ideas de Kemmis (1988), las 




reproducida y transformada a partir de tres procesos ideológicos claves que 
están presentes en nuestra sociedad: los procesos del discurso 
(comunicación y lenguaje), relaciones sociales (organización y toma de 
decisiones en la resolución de problemas) y acción social (prácticas).  
Este modelo pedagógico representa la clave de por qué la creación de 
nuestro Programa, ya que a partir de una práctica sistemática a partir de 
las habilidades lingüísticas, las situaciones conflictivas que se dan en el aula 
se pueden prevenir o resolver, si el alumno es capaz de tomar decisiones en 
la resolución de cualquier problema. El mejor instrumento del cual se 
pueden valer es el lenguaje, pues la comunicación, a partir de este, solo 
tiene sentido en la relación que tenemos con los demás. 
Pero el desarrollo de las habilidades lingüísticas no se produce ni por azar ni por 
decreto; es necesario crear y aplicar estrategias didácticas que favorezcan la 
construcción de significados y para construir significados tanto la enseñanza de la 
lectura como de la escritura, tanto la enseñanza del habla, como la de la escucha 
deben considerar los usos y las funciones sociales de la lengua. (Martínez Montes, et 
al, 2015, p. 93) 
Cassany, et al (1994) son los autores que han hecho, quizá, hasta el 
momento, una de los mejores propuestas desde el punto de vista didáctico 
de cómo se debe trabajar de forma sistemática, secuenciada e integrada 
con cada una de las cuatro habilidades lingüísticas. Los autores inician su 
explicación con un concepto o definición, modelos y estrategias de 
comprensión o producción, según la destreza, microhabilidades, didáctica 
(metodología, actividades, recursos y evaluación), con posible bibliografía 
para aprender más sobre ellas. Prado (2004) ha realizado una nueva 
revisión y nuevas aportaciones a destacar: el estudio que incluye sobre los 
lenguajes de los medios de comunicación y las nuevas tecnologías en 
relación a estas. Y Martín (2009), ha centrado su trabajo en la práctica de 
estas habilidades y la importancia que le concede a la tutoría con la cual 
investigar y por lo tanto poder aprender. Álvarez (2013) compara distintos 
modelos didácticos, viendo cuál o cuáles utilizar para la enseñanza de la 
escucha, lectura, habla y escritura. 
 
6.2.1 Comprensión oral o escucha 
Escuchar (op. cit. 1994) consiste en comprender un mensaje en el que 
el receptor compone el significado y tiene que interpretar el discurso oído. 
El texto oral que se pronuncia se da dentro de un contexto y en una 
situación de comunicación, lo que nos proporciona datos para mejor 
entenderlo. Parte de un tema, del que el oyente ha de construir el propósito 
o propósitos que el texto encierre. Utiliza una serie de estrategias como 
son: el reconocimiento, la selección, interpretación, anticipación, inferencias 
y retención; con las que ponemos en práctica las distintas microhabilidades 




concretos, en los que son muy importantes los conocimientos de la 
competencia lingüística (aspectos fónicos, morfosintácticos semánticos y 
textuales) que los participantes de la comunicación posean. 
Desde el punto de vista de la didáctica esta habilidad necesita 
muchísima práctica, ya que como dice Prado (2004) tanto la escucha, como 
el habla son las dos destrezas, que quizá más utilizamos. Su dominio es 
imprescindible después, para el aprendizaje de la lectoescritura, los 
alumnos deben ser capaces de discriminar bien los sonidos y luego 
pronunciarlos. Esto será de gran ayuda en la lectura y escritura. Las 
actividades que se propongan han de ser variadas, con diversos registros y 
todo tipo de textos y temas; que reflejen diferentes grados de dificultad en 
función de las microhabilidades que se trabajen. No importa que se 
comentan errores, lo que nos interesa es el proceso de comprensión, 
propiamente dicho, ya tendrán tiempo de llegar a la solución última de la 
práctica. Siendo muy importante el que siempre tengan una razón para 
escuchar el ejercicio, que la respuesta se presente de forma muy concreta y 
por último deberán oír dos o más veces el texto, las que sean necesarias. 
La evaluación ha de mostrar o bien los problemas de comprensión oral 
que puedan aparecer, para así buscar algún tipo de solución, o bien nos 
permitirá ver los avances que los alumnos irán consiguiendo, a partir de la 
secuenciación de actividades a lo largo del curso. 
 
6.2.2 Comprensión escrita o lectura 
Son muchas las definiciones que se han dado del término lectura, 
Cabrera, Donoso y Marín (1994, pp.14-17) nos hablan de tres tipos: 
- Lectura como proceso perceptivo se entiende ésta como un acto 
mecánico basado en la discriminación de la forma de las letras y 
estableciendo la correspondencia entre sonidos y grafías. 
- Lectura como proceso comprensivo, el fin último de ésta se halla 
en que el lector sea capaz de entender el significado y la intención 
comunicativa del texto 
- Lectura como proceso creativo, el lector es capaz de crear nuevas 
informaciones con la lectura de textos, ayudándose de sus propios 
conocimientos. 
Partiendo de que estos tres tipos de lectura se trabajan no sólo en el 
periodo de formación de los alumnos, sino también a lo largo de toda 
nuestra vida, las tres definiciones no son excluyentes entre sí, se 
complementan. Cuando enseñamos a un niño a leer partimos de la 
comprensión, queremos que dote de significado los signos que aprende y 
cuando ya es capaz de descodificar siga comprendiendo esos textos, pero a 
la vez que comienza recreando sus primeras lecturas, ya es capaz de 




Así, Solé (1992) explicará que en todo proceso de lectura son varios 
los elementos que intervienen: el lector, el texto y el contexto. El lector que 
es quien construye el significado a partir de unas estrategias. El texto que 
responde a unas características lingüísticas y discursivas. Y el contexto que 
aporta pistas para descubrir el propósito de la misma. 
Recogiendo esta idea, Pérez y Zayas (2007) completarán el concepto 
diciendo que “la lectura se define como un proceso en el que el lector pone 
en juego sus habilidades, estrategias y conocimientos, para generar 
significados de acuerdo con finalidades concretas y dentro de situaciones de 
lectura específicas” (p. 27). 
De esta definición extraemos los siguientes aspectos, que 
consideramos importantes, para trabajar desde el punto de vista didáctico 
esta habilidad: 
1. Es un proceso complejo, porque en él participan factores 
perceptivos, cognitivos y lingüísticos. 
2. El lector utiliza conocimientos, distintas microhabilidades y 
estrategias en todo el proceso de lectura, donde interactúa con el 
texto componiendo e interpretando el escrito. 
3.  Cada texto tiene su propósito o finalidad, el objetivo último de la 
lectura es que el lector lo comprenda 
4.  No es una capacidad homogénea, según la situación usaremos 
unas estrategias o bien otras, para comprender en primer lugar la 
información, para interpretarla y en último lugar para crear otra 
nueva. No se da de forma secuenciada, cuando leemos podemos 
estar haciendo las tres cosas a la vez. 
Cada profesor dependiendo de las edades y características del 
alumnado verá qué y cómo le interesa trabajarla. 
El modelo de comprensión lectora, en función del marco teórico 
explicado más arriba, que utilizamos fue el interactivo. Cassany et al (1994, 
p. 204) “sostiene que la comprensión del texto se alcanza a partir de la 
interrelación entre lo que el lector lee y lo que ya sabe sobre el tema”. 
Antes de la lectura el lector se plantea una serie de ideas del tema, el 
tipo de texto, la estructura, el lenguaje que aparecerá. Son conocimientos 
que hemos acumulado a lo largo del tiempo y que nos ayudarán a anticipar 
o formular ideas sobre el texto. Es decir comenzamos a usar las primeras 
microhabilidades para comprender, interpretar o crear nueva información. A 
la vez, mentalmente diseñamos unos objetivos en relación a la situación 
comunicativa que precisarán nuestra forma de leer. 
Según Martín(2009) algunos de estos objetivos que trabajamos son: 
leer para aprender, disfrutar, interactuar, saber, buscar, relacionarnos, 





En la lectura ya percibimos y descodificamos esas grafías, palabras, 
oraciones, dándoles un significado, verificamos las primeras hipótesis que 
nos hacíamos al principio. En todo proceso lector lo que hacemos es 
formular hipótesis y comprobarlas. Las microhabilidades de la comprensión 
lectora son algunas afines como decíamos a las de la escucha: percibir, 
memorizar, anticipar, inferir, comprender (información, estructura…), 
autoevaluar.  
Con cada lectura usamos varias estrategias combinadas. Lo importante 
es enseñar a trabajar a nuestros alumnos con cada una de ellas, planteando 
actividades. Al final sin darse cuenta terminan sistematizando este proceso 
lector, integrando y aplicando lo aprendido. También dependiendo del texto, 
del tipo de lectura que tengan que hacer, verificarán los objetivos iniciales 
finalizando ese proceso lector cuando han logrado formarse una idea mental 
del texto. 
En la siguiente tabla de forma esquemática recogemos los aspectos 
más significativos que tomamos en cuenta para desarrollar la competencia 
lectora según Pérez y Zayas (2007), completando así la información antes 
vista. 
 






Propósitos u objetivos 
de lectura: personal, 
público, profesional y 
educativo 
Percibir y reconocer las 




1. Percibir, memorizar, comprender: 
 Reconocer palabras 
 Construir oraciones 
 Comparar oraciones o textos 
 Retener palabras 
 Comprender y crear ideas 
globales 
 Inferir el significado de palabras, 
fragmentos 
Las clases de texto y 
el hipertexto 
Relacionar las ideas 
básicas 
 
2. Autorregular el proceso de 
comprensión: 
 Objetivos de lectura 
 Plan de actuación 
 Supervisión de lo 
trabajado 
El lector, los aspectos 
de la competencia 
lectora: Obtención de 
la información, 
desarrollo de la 
comprensión en 
general. Elaboración 
Formarse una imagen 
mental del significado 
global del texto. 
3. Evaluación de la comprensión: 
 Resumir 
 Elaborar esquemas 
 Aplicar los procedimientos 
textuales 




de una interpretación. 
Análisis y valoración 
del contenido del texto 
Análisis y valoración 
de la forma del 
mismo. 
 Reconocer la 
superestructura o la 
estructura textual 
 
 Elaborar un modelo de 
situación o relacionar el 
significado del texto en 
el contexto de nuestra 
experiencia, crear uno 
nuevo. 
 
Tabla 5. Aspectos más significativos de la competencia lectora. 
Fuente: Pérez y Zayas (2007) 
 
Podemos concluir que para desarrollar la competencia lectora y por 
tanto trabajar esta habilidad, los profesores debemos mostrar el valor que 
ésta tiene: qué es, cómo se enseña, cómo puede mejorarse de forma real, y 
variada con las diferentes muestras de textos que utilicemos, de ahí los 
tipos de lecturas del ámbito personal, público, profesional y educativo los 
cuales se relacionan con distintos tipos de textos y también la importancia 
que están adquiriendo los textos digitales (hipertextos). 
Solé (2001, pp.27-29) añade que 
- Antes de la lectura los lectores deben utilizar sus conocimientos 
previos, sus intereses y motivaciones. 
- Una vez leído, también ser capaces de diferenciar la información 
relevante del texto de la menos importante, interpretar ésta, 
atendiendo a la coherencia y cohesión del mismo. Usando 
estrategias de relectura, revisión y recapitulación.  
- Para terminar creando uno nuevo. 
 
6.2.3 Expresión oral o habla 
La lengua es esencialmente oral, siendo varios los elementos que 
confirman esta idea (Hernando, 2003, pp. 268-269): 
- Se aprende a hablar antes que a escribir 
- El pensamiento es oral 
- El diálogo es la base de la comunicación humana. 
- La evolución de las lenguas se lleva a cabo oralmente 




Pero no debemos ser tajantes al oponer los usos orales a los escritos a 
pesar de las diferencias que ya hemos señalado en este apartado más 
arriba. Según Castellá y Vilá (2005), la diferencia real es el tipo de canal 
que cada una utiliza, (auditivo/visual) ya que las competencias orales, 
incluyen tanto los usos verbales cotidianos, como los usos verbales 
formales, éstos últimos están más cercanos a la escritura que a lo oral. Por 
ello han de trabajarse los dos tipos y según contexto, reflexionar con los 
alumnos, que toda diferenciación nunca es absoluta, puede haber aspectos 
comunes y algunas estrategias como veremos, se pueden trabajar tanto en 
la comunicación oral (formal) como en la escrita. 
Dos son las clasificaciones más aceptadas de los tipos de textos o 
comunicaciones orales que se trabajan, y como veremos en el Programa 
hemos planificado diversas actividades con ellas. La primera más en 
relación a la lengua materna, mientras que la segunda se hizo para las 
segundas lenguas, aunque se pueden trabajar indistintamente, teniendo en 
cuenta las peculiaridades de éstas:  




Imagen 30: Tipos de comunicación oral. Fuente: Adaptado de Badía et al. (1988) 
 
Las comunicaciones orales singulares (exposiciones, conferencias, 
charlas, discursos…) se acercan por sus características, al escrito como: en 
el lenguaje que utilizan, más formal, mayor elaboración y cuidado, 




tono…. Y no existe retroalimentación inmediata. Las duales y plurales 
(diálogos, entrevista, llamada por teléfono, conversaciones, debates…) son 
dos o más personas los que intercambian los papeles en, negocian el tema, 
intervenciones y las características son propias de lo oral (lenguaje 
informal, con repeticiones, muletillas, estructuras poco complejas e 
incompletas etc.). 
Los dos tipos de comunicación han de trabajarse gradualmente en las 
aulas, si queremos desarrollar la competencia comunicativa, en este caso 
los usos orales, desde las prácticas más simples a las más complejas 
Carrión (2006) clasifica los textos orales en: monólogos y diálogos. 
 
 
Imagen 31: Tipos de textos orales. Fuente: Adaptado de Carrión (2006) 
 
El monólogo sería la comunicación oral singular, con las mismas 
características ya señaladas, donde predomina la información, puede ser 
planificado o no, depende del tipo de texto, el tema o el contexto, frente al 
diálogo que se correspondería con las comunicaciones duales o plurales en 
cuanto a la negociación, intercambios entre los participantes de la 
comunicación, etc. Lo que añade es la distinción entre los usos del lenguaje 
en nuestras relaciones sociales interpersonales (familiares o no familiares) y 
las transaccionales o intercambio de informaciones. (Diálogo entre un guía 
turístico y un visitante). 
Al comparar y ver las semejanzas y diferencias, si realmente existen 




reales que pongan al alumno en situación de poder vivirlas en cualquier 
momento, en las que pueda aplicar las estrategias trabajadas, según el tipo 
de comunicación oral y que sean lo más variadas posibles. Porque como 
dicen Cassany y otros (1994) “Las comunicaciones humanas se estructuran 
y se fijan a partir de la repetición y de la experiencia que vamos 
adquiriendo los interlocutores” (p.143). 
Por lo tanto la enseñanza de la expresión oral en las aulas debe 
procurar mejorar los usos lingüísticos orales de los alumnos, partiendo de 
los usos más informales hasta llegar a expresarse en situaciones más 
formales. 
Prado (2004, pp. 178-179) esquematiza y resume cuáles son las 
estrategias o microhabilidades que se deben tener en cuenta para 
programar la expresión oral, habilidad del habla, para que la comunicación 
sea eficaz: 
- Lo primero es planificar el discurso, así el emisor debe analizar la 
situación, a quién se dirige, con qué propósito. Elaborar y 
organizar las ideas iniciales. Tema o temas según la situación y 
cómo se va a hacer (estilo). Es decir pensamos sobre la situación, 
el contenido y sobre la intención. 
- Conducir el discurso en cuanto al tema o los temas, 
desarrollándolos o bien proponiendo otros. Y también saber 
conducir la interacción unas veces para intervenir o bien otras 
para ceder el turno. 
- Ejecución del texto, presentando las ideas de manera ordenada. 
Se deben repetir y resumir las ideas más importantes. Para ello 
escogeremos el léxico que mejor convenga a la situación de 
comunicación y éste debe ser articulado con claridad y respetar 
las reglas gramaticales propias de cada tipo de texto. Cuando se 
crea conveniente, autocorregirse, volviendo a reformular lo dicho. 
- Códigos no verbales Controlar la voz (volumen y matices), según 
la situación utilizar gestos, movimientos de aproximación o lejanía 
y mirar a los interlocutores. 
Este proceso es complejo y como hemos dicho la práctica de todas y 
cada una de estas estrategias ayudará a mejorar la comunicación oral, los 
resultados no se percibirán en el momento, sino que ha de pasar un tiempo 
para poder verlos. Estamos de acuerdo con Cassany et al. (1994) que la 
habilidad del habla “tiene que seguir un plan didáctico coherente y 
adecuado a las circunstancias. Todo ejercicio debe tener un objetivo y unos 
contenidos, tiene que inserirse en una realidad didáctica determinada y 
tiene que evaluarse” (p. 153). 
La evaluación de la expresión oral podemos hacerla midiendo aspectos 
muy concretos, a partir de los textos trabajados, o debe medir la capacidad 




su grado de riqueza o precisión, si las estructuras sintácticas están bien 
construidas. Si vamos a la globalidad nos fijaremos en el dominio de las 
estrategias y técnicas puestas en práctica. 
Por último comentar la importancia que debemos darle a la corrección 
y fluidez no sólo debe ser el profesor quien corrija los errores gramaticales 
o normativos que puedan darse, sino que es importante enseñar a los 
alumnos, a autocorregirse, o ser ellos mismos quienes corrijan a los 
compañeros, es una buena técnica de enseñanza-aprendizaje. Y en cuanto a 
la fluidez, elementos como: la forma de empezar, velocidad, entonación 
utilizada es otro de los aspectos que también deben ser capaces primero de 
analizarlos, después practicarlos, para poder rectificar. 
 
6.2.4 Expresión escrita o escritura 
Son muchas las definiciones que los estudiosos de la lengua han hecho 
de la habilidad escrita, de la escritura. Revisemos algunos: 
Bereiter y Scardamalia (1992) “proceso (…) con diferentes fases (…) lo 
que lleva a interiorizar dicho proceso y contribuye a transformar el 
conocimiento” (p. 44). 
Vilá (1997) “(…) proceso simbólico y gráfico, que se manifiesta a 
través de signos convencionales; (…) carácter transmisible y conservable, 
en el que intervienen múltiples factores y cuyo aprendizaje precisa de 
instrucción” (p. 183). 
Tusón (1997) señala que  
…la escritura no es nada más que una técnica que todo el mundo puede llegar a 
dominar en niveles diversos, según la densidad y bondad del aprendizaje, la época de 
la vida en que se han comenzado a ejercitar las técnicas apropiadas y caudal de 
lecturas que cada uno haya podido reunir a lo largo de su vida. (p.117) 
Pérez y Zayas (2007) “La capacidad para componer los textos escritos 
en los diversos ámbitos de la actividad social; es decir para desarrollar y 
comunicar el conocimiento, para participar en la vida social y para satisfacer 
necesidades personales” (p.47). 
Álvarez, (2007) “La escritura es una habilidad comunicativa y 
lingüística compleja de la que nos servimos para comunicar informaciones, 
para clarificar el pensamiento, para aprender nuevos conceptos e 
informaciones” (p. 80). 
Por tanto escribir es un proceso complejo que necesita ser enseñado a 
la vez que la lectura, descifrando un conjunto de signos gráficos que 
necesitamos conocer, ya que con ellos trasmitimos información, nuestros 
pensamientos, intervenimos en la sociedad en la que nos ha tocado vivir, a 
la vez que producimos nuevos conocimientos. El dominio de este proceso no 




la práctica continuada de las diversas estrategias y las lecturas con que se 
complemente. Con esta definición creemos que hemos recogido los aspectos 
más relevantes que desde el punto de vista didáctico debemos de tener en 
cuenta cuando enseñamos esta habilidad, o en nuestro caso desarrollarla o 
mejorarla.  
A escribir se aprende escribiendo, pero se debe llevar a cabo con 
actividades de escritura reales (enfoque comunicativo), al igual que lo dicho 
en las otras habilidades lingüísticas. Si partimos de situaciones auténticas, 
el alumno se siente motivado y despierta su interés, porque son temas que 
vive, que conoce, que le preocupan, las contextualiza (Bruner, 1984). 
La enseñanza de la composición escrita lleva bastante tiempo 
despertando un gran interés, ya que no existe una metodología única para 
su instrucción. Por ello se han realizado numerosos estudios sobre el tema. 
(Camps y Castelló (1996), Bértolo (1998), Dolz y otros (2013) Y si a ello le 
añadimos que las evaluaciones tanto internacionales (los Informes Pisa, 
2014) como las nacionales (Instituto de Evaluación del MEC, 2014) 
muestran resultados poco favorables de nuestros escolares en cuanto a esta 
habilidad comunicativa, la situación plantea problemas tanto a nivel 
educativo como profesional que hay que subsanar.  
De ahí que se haya reflexionado sobre cuáles son los principios 
comunes con respecto a una enseñanza adecuada y coherente de la 
escritura y que a nosotros nos ha parecido bien asumir para la elaboración 
de nuestro Programa. Siguiendo a Álvarez (2007, p. 82): 
1. Se produce una relación permanente entre lo oral y lo escrito, unas 
veces se habla, otras, se escribe o en ocasiones se habla y se 
escribe indistintamente, dependiendo de la situación y de la 
intención del individuo. Es decir, hay un principio de integración de 
las habilidades lingüísticas, no funcionan como compartimentos 
estancos. 
2.  Hay una conexión entre la lengua escrita y el desarrollo cognitivo, 
al centrar este proceso en tres fases: planificación, elaboración y 
revisión. 
3. Para cada fase del proceso resulta importante planificar muy bien 
actividades de escritura. 
4. La adquisición de otros aprendizajes pasa por un buen desarrollo de 
la escritura. 
5. Es preciso trabajar en el aula la interacción verbal como elemento 
de construcción del discurso escrito. 
6. Los diarios escritos de clase y las anotaciones sobre el aprendizaje 
son de gran valor pedagógico 
7. Resulta fundamental la dimensión sociocultural de los textos 
escritos; es decir, el valor del contexto. Así los escolares deben 
habituarse a trabajar con los diversos usos sociales de la escritura a 




textuales diferentes, cuyas finalidades comunicativas sean distintas. 
Y también contextualizar sus prácticas adecuando sus textos tanto 
a la intención comunicativa como al contexto. (Monné, 1997). 
8. Es importante la diversidad textual. 
9.  Es preciso presentar y practicar los procesos cognitivos y textuales 
que intervienen en la producción de textos, lo cual ayudará a 
mejorar la competencia escrita de los estudiantes. Se hará 
utilizando una metodología personalizada, hasta llegar a conseguir 
la máxima autonomía en la producción de los textos. 
10. Camps (2003) menciona otro principio: mantener una actitud 
activa durante todo el proceso, con la que pueda gestionar su 
actuación según la finalidad comunicativa. 
El modelo de composición escrita más divulgado y aplicado desde el 
punto de vista didáctico es el realizado por Flower y Hayes (1981). El 
primer elemento al que hacen mención para enseñar y aprender a redactar 
un texto es la situación de comunicación, centrada en tres aspectos básicos: 
audiencia (a quién va dirigido), tema y la intención (qué se pretende 
conseguir con él: persuadir, demostrar, felicitar, pedir, etc.).  
Es segundo lugar estaría el proceso de escritura cómo organizar el 
texto mediante varias fases: planificación, textualización, revisión y edición. 
Se hace eligiendo un género discursivo, con sus propias características 
lingüísticas y textuales. Y por último, está el mecanismo de control que 
regula cuando se realiza cada una de las fases, antes, durante y después 
del proceso de escribir. 
Apoyándonos en Pérez y Zayas (2007) explicamos brevemente en qué 
consiste cada una de las fases de este proceso complejo de la escritura.  
1. Con la planificación iniciamos la preparación del escrito y es 
importante fijarnos el objetivo que se pretende con el texto. El estudiante 
previamente tiene que tener claro, el destinatario a quien va a dirigirse, ya 
que esto condicionará el vocabulario, el tono el grado de formalidad… y por 
qué escribe, la intencionalidad a la que ya nos hemos referido.  
Posteriormente, será preciso generar ideas con respecto al tema 
elegido. Recurrimos a nuestra larga memoria donde acumulamos esa 
información que nos puede ayudar a continuar, o bien buscamos en 
diferentes fuentes, de ahí la integración de la habilidad de la escritura con la 
de la lectura. 
En tercer lugar en esa planificación, lo que hacemos es organizar las 
ideas que hemos generado -o buscado- en relación al tema, 
secuenciándolas, ordenándolas según el tipo de texto. 
2. Textualización; con este término nos referimos a componer de 
forma gráfica y lineal ese texto. El cual se ajustará a las normas tanto las 




tema), gráficas (márgenes, sangrías, espacios, uso de distintos tipos de 
letra, subrayados) como a las propiedades textuales (adecuación, 
coherencia, cohesión, estilística y presentación) del mismo. Es quizá la fase 
más compleja de todas; los aprendices tardan tiempo en lograr y dominar 
todos estos elementos. Automatizarlos solo se consigue con mucha práctica. 
Ya que como sugiere Cadenas (1998):  
Para enfrentarse a la expresión escrita es necesario abordar los problemas que ella 
misma contiene: qué decir, a quién decir, cómo conseguir que el lector legitime ese 
decir. (p. 70) 
3. Revisión; con ella se evalúa lo realizado, y se hacen los cambios que 
se crean adecuados, según la planificación planteada. Depende de cada 
escritor. Hay quienes reajustan continuamente el texto, mientras que otros, 
apenas si hacen pequeñas transformaciones. El alumnado debe ver la 
importancia que requiere hacerlo bien. La tendencia es que a los chicos no 
les gusta demasiado reescribir varias veces el texto. De tres tipos según 
Boscolo (1988) son las revisiones que se pueden hacer: 
- Revisión formal; tiene que ver con las convenciones ortográficas y 
gráficas. 
- Revisión de contenido; relacionada con las propiedades textuales y 
el objetivo u objetivos trazados. 
- Revisión funcional; se refiere al objetivo y a la intención 
comunicativa. 
 
4. La edición del producto final es la última fase de este proceso, cuando 
se da ya por terminado. 
Al igual que hemos indicado para las otras habilidades, nos damos 
cuenta que necesita trabajarse con los alumnos de una manera gradual 
y continuada, utilizando actividades variadas con cada una de las fases 
que hemos señalado. Y con diferentes estrategias si queremos que se 
llegue a desarrollar, mejorar y dominar. Lo que importa es el proceso de 
trabajo; si son capaces de aplicar bien esas estrategias o 
microhabilidades, terminan sistematizándolas, con cada uno de los 
textos que realicen, así el producto final estará bien hecho y apenas 
necesitará corrección, porque ésta ya se habrá ido haciendo antes y 
durante el proceso. Pero como indica Cassany (1990).con respecto a su 
enseñanza: 
(…) no se pueden enseñar “recetas” únicas de escritura, ni podemos esperar que las 
mismas técnicas sean válidas y útiles para todos. Cada alumno tiene que desarrollar 
su propio estilo de composición a partir de sus capacidades: tiene que superar 
bloqueos que sufra, tiene que seleccionar las técnicas productivas para él y saber 




No obstante como conclusión destacar algunas puntualizaciones que 
todo profesor cuando enseña esta habilidad27, ha de hacer ver a los 
alumnos: 
- Para escribir bien necesitamos dedicarle tiempo. A veces serán 
varios los borradores que realicemos y eso no implicará ser un mal 
escritor, sino todo lo contrario, mostrará nuestra preocupación por 
lograr que salga lo mejor posible. Esto lo haremos recabando 
información, haciendo esquemas diferentes, según el tipo de 
texto, organizándola amoldándola a los objetivos e intención 
inicialmente planteada. 
- El profesor ha de servir de modelo, enseñará cómo lo hace él, 
cómo soluciona diferentes problemas que puedan presentarse. 
Esto les ayudará a reflexionar sobre su propia forma de escribir. 
También ha de explicar cada paso, siempre de forma muy clara, 
así como el apoyo que los materiales y recursos puedan 
proporcionarles. 
- La evaluación de los textos no debe centrarse solamente en el 
producto final, sino también en el proceso. La diferencia entre uno 
y otro es que el texto es estático, y los aspectos que se evalúan se 
miden mejor (objetivos, tipología textual y propiedades que 
caracterizan a cada una) mientras que el proceso es algo 
dinámico, la evaluación se hace con técnicas de observación y 
recogida de datos, nos interesa el sujeto que elabora el escrito. La 
forma de medir en este caso es cualitativa, más que cuantitativa. 
Y la corrección también ha de hacerse progresivamente, es 
imposible corregir todos los aspectos de un texto. 
- La escritura es una práctica de carácter escolar, pero también 
social, por ello no sólo hemos de plantear situaciones en las que el 
alumno trabaje de forma individual, el trabajo cooperativo es 
bueno, ya que les permitirá integrar todas las habilidades (habla, 
escucha y lectura). 
- Un objetivo importante es encontrar el placer de escribir. Las 
actividades han de tener sentido (partir de sus experiencias, 
sentimientos, para poco a poco incluir otros temas). Si la 
experiencia es gratificante, estarán más receptivos y se implicarán 
más en lo que se les pida. 
 
Cadenas (1998) señala dos maneras de escribir:  
1. Escribir con brújula. En esta nos interesa el proceso de elaboración, 
la inspiración, no necesitamos ningún planteamiento previo. “ El 
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escritor necesita una brújula para no extraviarse, pero no requiere 
un mapa, es decir, no necesita saber todos y cada uno de los pasos 
que va a recorrer, ni tampoco necesitaría a dónde quiere llegar"(p. 
84) 
2. Escribir con mapa. El escritor planifica su discurso desde el principio 
y sabe lo que quiere decir y cómo. Mapa=discurso organizado. 
Ambas formas se complementan y debemos trabajar con las dos. 
 
7 Competencias lingüísticas 
Uno de los componentes básicos dentro de la competencia 
comunicativa hemos visto que es la competencia lingüística o gramatical. 
Canale (1983) la define como el conjunto de conocimientos y habilidades 
para reconocer y producir estructuras gramaticalmente correctas que el 
hablante lleva a la práctica a través de las habilidades lingüísticas. 
Tradicionalmente se ha aceptado el que la lengua la forman tres planos, 
niveles o componentes o competencias: 
- Fónico o fonográfico; se ocupa del sistema fonológico y grafémico 
de la lengua oral y escrita. Los sonidos se recodifican en grafías 
(escribir), las grafías en fonemas (leer). 
- Morfosintáctico; se ocupa de las palabras y la función que éstas 
cumplen dentro de la oración. La comprensión y producción de 
estas estructuras en los textos orales y escritos las elaboramos 
según unas reglas y normas. 
- Léxico-semántico; facultad de los hablantes para manipular el 
vocabulario para entender o construir textos con sentido. 
Cuando surgen los estudios sobre Lingüística textual de la mano de 
autores como Werlich (1974), Beaugrande (1981), Adam (1985) se hablará 
de un nivel más:  
- el discursivo-textual, que se centra en el texto como unidad de 
comunicación. Según Cassany (1994) 
La lingüística textual (LT) supuso mucho más que una ampliación de la unidad de 
estudio: es un punto de vista nuevo y más global del hecho lingüístico (…) quiere 
estudiar el lenguaje como elemento primordial de esta comunicación, de una manera 
íntegra (…) Por eso, la LT incluye todos los factores que influyen en la elaboración y 
descodificación de un texto y al mismo tiempo entiende la comunicación en un sentido 
pragmático, o sea, como actividad verbal, una forma de actividad humana. (p.307) 
Así cualquier texto siempre debe trabajarse en una determinada 
situación comunicativa y las unidades que lo integran (fonemas/sonidos/ 
letras, sílabas, palabras, oraciones) sólo tendrán sentido cuando forman 
parte de éste. Para lograr una buena competencia comunicativa hemos de 
hacer conscientes a nuestros alumnos de cuál es la organización de los 




composición (propiedades textuales), de los mecanismos de comprensión y 
producción de cualquier mensaje. Tan importante, por lo tanto, será el 
proceso como el producto final y siguiendo los postulados del enfoque 
comunicativo los materiales que se preparen han de ser muestras reales, 
variadas tanto orales como escritas, con las que desarrollaremos las 
habilidades lingüísticas de forma equilibrada. 
Una de las preguntas que nos seguimos haciendo los profesores que 
impartimos la asignatura de lengua es ¿cuál ha de ser la función básica de 
la competencia lingüística o gramatical en una clase de lengua? 
Si algo tenemos claro es que no es: saber o tener muchos 
conocimientos de gramática, es decir que nuestros alumnos sean pequeños 
lingüistas que tengan un gran dominio de la teoría (de las normas, reglas, 
vocabulario…). El objetivo es que sepan usar la lengua tanto en sus 
producciones orales como escritas, siendo capaces de incluir esos saberes 
gramaticales en la aplicación de las habilidades lingüísticas, reflexionando y 
analizando cuáles, cómo y por qué se utilizan en cada caso.  
Así lo explica Bronckart (2015): 
El único acuerdo que parece existir hoy en día concierne al cómo; los métodos 
deductivos tradicionales (secuencia: enunciado de reglas, memorización y aplicación 
de ejercicios) se ven sustituidos por métodos de carácter inductivo: observar la 
lengua, manipularla, inferir después las regularidades y codificarlas si eso es posible y 
necesario… En general conviene poner más el acento sobre los procedimientos de 
descubrimiento (actividades de estructuración) que sobre los productos y 
terminologías. (p. 100) 
Esto lo constatamos con cada una de las habilidades lingüísticas, 
cuando hemos ido explicando el proceso metodológico seguido y veremos 
su aplicación práctica en las actividades trabajadas en el Programa. Además 
pensemos que la lengua presenta un carácter cambiante, no siempre es la 
misma, son los hablantes quienes la transforman. Al igual que la sociedad 
cambia, la lengua también lo hace. Cuando la enseñamos no existe un 
modelo único.  
Didácticamente el profesor tiene que estar seguro de qué modelo 
quiere utilizar, el alumno primero ha de escucharlos o leerlos, dependiendo 
del texto que se quiera enseñar. En segundo lugar continuar trabajando con 
otros ejemplos, para finalmente, practicarlo con actividades que le ayudarán 
a dominarlos. (Bronckart, 2015) 
Uno de los aspectos que más preocupa actualmente es qué géneros 
tanto orales como escritos deben aparecer en el currículo para que los 
trabajen los estudiantes. Prado (2004) nos habla de cuatro criterios básicos 
para elaborar las tipologías textuales: 
1.  Según la función o finalidad de los textos: convencer, solicitar, 
describir, explicar, argumentar… 




3. Interacción que se establezca: monologal o dialogal 
4. La persona a la que se dirige: individual o social; 
homogéneo/heterogéneo. 
Haciendo una revisión de los mismos, se observan: narraciones, 
descripciones, relatos, textos explicativos, argumentativos e informativos 
como modelos básicos. Es un tema que no está cerrado y con el tiempo 
siempre aparecen nuevos modelos. Lo interesante es que no sólo se 
desarrollen desde un punto de vista escolar, sino social, que tengan una 
funcionalidad, porque será algo que les servirá para utilizar en su día a día, 
en contextos reales, con lo cual aprenderán las estrategias esenciales de 
cada uno de los textos. 
La irrupción de las TIC nos está invitando a una urgente renovación 
metodológica. Por ejemplo Internet está haciendo posible que los textos 
orales, realmente se puedan trabajar de formas diferentes. Los textos de 
los medios de comunicación (prensa, radio y televisión) podemos acceder a 
ellos en cualquier momento, analizarlos, crear otros nuevos a partir de 
éstos. Están surgiendo herramientas digitales como son los blogs, que 
profesores como Zayas28 y Trujillo29 están utilizando para desarrollar la 
competencia comunicativa de sus alumnos, y también para la investigación 
de diferentes estudios con respecto a los enfoques comunicativos, sobre 
todo en relación a las segundas lenguas. 
 
7.1. Tipologías textuales y niveles de lengua 
Partiendo de los estudios de la Lingüística textual, dos son las 
tipologías textuales más aceptadas y puestas en práctica: 
La de Adam (1985), con la siguiente clasificación: Descripción, 
narración, exposición, argumentación, instrucción, conversacional, 
predictivo y retórico. Se fundamenta en el estudio de los factores textuales 
(verbos, adjetivos, rasgos lingüísticos…) y contextuales (propósito, 
intencionalidad, tema…) de cada uno de ellos. 
Y la de Besson, Bronckart y Canelas (1990) que dividen entre textos 
orales: diálogos, relatos y los discursos expositivos y textos escritos en los 
que incluyen los discursos del tipo de contar (narraciones, relatos y 
discursos históricos) en los que pueden aparecer descriptivos. Discursos de 
carácter expositivo (informativos, explicativos, argumentativos e 
instructivos). 
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Estos tipos no son homogéneos, sino que pueden funcionar dentro de 
uno varias muestras. Pero desde el punto de vista didáctico se deben 
trabajar de forma progresiva, primero uniformes, con las características 
propias del mismo y después mezclando varios. 
Proponemos a continuación algunas estrategias metodológicas que 
hemos utilizado en nuestro diseño del Programa MCCC y que creemos 
interesante reseñar en la consecución de una competencia comunicativa: 
- Partir siempre del texto como unidad de comunicación. Con las 
diversas tipologías textuales desarrollaremos cada una de las 
habilidades lingüísticas (escucha, habla, lectura y escritura). 
- Los textos han de ser variados, reales con una finalidad 
comunicativa, en los que se identifiquen las características 
lingüísticas (competencia lingüística) de cada uno y también las 
características textuales. 
- Por lo tanto también es bueno que respondan a los intereses de 
los participantes. Ello no implica que los preparemos 
expresamente para el aula, dependerá de qué queramos que 
aprendan, cómo, con qué finalidad., quién sea el interlocutor. 
- Primero partiremos de las habilidades receptivas y luego las 
productivas, siguiendo el orden natural de aprendizaje. El 
esquema de trabajo podría ser comprensión y práctica de ésta, 
con actividades concretas de escucha o lectura. Comparación, 
análisis y reflexión teniendo en cuenta, modalidad, rasgos 
lingüísticos y rasgos textuales. Producción del texto con 
actividades orales o escritas. 
- Los elementos lingüísticos de los niveles fónico, morfosintáctico 
y léxico semántico hemos de integrarlos en la unidad superior; 
el texto, y siempre se deben trabajar en función de éste. No 
como prácticas cerradas o mecánicas a las que no se vea una 
función. 
  Así los sonidos/letras son muy importantes para mejorar 
el proceso de enseñanza lectora, también la 
pronunciación, entonación, tono en la producción del 
habla. La ortografía tiene sentido dentro de la escritura y 
en ella han de entender su valor.  
 En cuanto a la morfología y sintaxis según Camps y Ruíz 
(2011) el objetivo básico de estas dos disciplinas es que 
los alumnos practiquen tanto con las formas que ya 
dominan, como las que tendrán que dominar, estudiando 
primero su funcionamiento, manipulándolas después, 
combinando, clasificando, sustituyendo, modificando, 
ordenando, enfatizando, repitiendo… las palabras en las 
oraciones, las oraciones en los párrafos, siempre con las 




elementos han de trabajarse contextualizados. 
Relacionando la morfosintaxis con los tipos de texto y con 
los elementos textuales. 
 Por último hemos de referirnos al léxico, el otro 
componente de los textos. Aprender vocabulario no 
consiste sólo en adquirirlo de forma cuantitativa, sino 
también se debe utilizar con propiedad según el contexto 
en el que se emplee. Y esto un alumno lo consigue en la 
familia, en la calle, en la escuela, a través de los medios 
de comunicación, en los respectivos trabajos, con las 
redes sociales. Por ello a partir de las diferentes tipologías 
textuales, con el desarrollo de las habilidades lingüísticas, 
aprenderá a usarlo de forma más precisa. Descubrirá que 
no sólo las palabras tienen un significado denotativo, sino 
connotativo, otras veces y también sentidos diferentes. 
Adquirirá estrategias con las que relacionará palabras por 
su significante, por su significado o por el referente. Por 
eso podemos concluir que “las actividades de vocabulario 
no tienen sentido completo en sí mismas, sino se 
supeditan a objetivos más globales y comunicativos” 
(Cassany et al. 1994, p. 382). Y el principal es el de 
mejorar la comprensión y expresión del alumno.  
 
8 Algunos programas de competencia comunicativa 
El objetivo de este apartado es recoger programas de los últimos años 
que hayan desarrollado la competencia comunicativa a partir de las 
habilidades lingüísticas, en concreto para la ESO. Con ello nos interesa ver 
en qué medida el objetivo básico de la educación lingüística realmente se ha 
tenido y se está teniendo en cuenta: mejorar la competencia comunicativa 
mediante el aprendizaje de los procedimientos, las actitudes y los 
conocimientos que la favorezcan. Después de las búsquedas realizadas 
podemos decir que como señalan Camps y Ruiz Bikandi (2011): 
En España se dispone de poca investigación que nos acerque a lo que realmente pasa 
en el aula: cómo se construye el conocimiento verbal, qué relación se establece entre 
los modelos de enseñanza y los procesos de aprendizaje, qué incidencia tienen en la 
interacción los diferentes tipos de materiales, cómo se pueden adecuar a las 
programaciones. (p.27) 
Nosotros añadiríamos que no hay demasiados programas en esta 
etapa de la Enseñanza Secundaria en los que veamos cómo se ha 
desarrollado esa competencia comunicativa, hay algo más en educación 
primaria, pero también, son pocos.  
Hemos encontrado algunos, pero se centran en una habilidad en 




Quizá esto se debe a que como ya hemos comentado anteriormente, los 
diferentes informes sobre la comprensión lectora no son buenos, y cada 
comunidad ha elaborado planes lectores para tratar de evitar esto, de ahí 
que se hayan hecho varios programas con ella. Con lo cual nuestra 
orientación lingüística no acaba de estar enfocada al dominio de las 
habilidades comunicativas o lingüísticas, aunque en cada una de las leyes 
de educación la finalidad parece clara, teóricamente, pero no así desde el 
punto de vista de la aplicación, que sigue dependiendo de enfoques 
formales, en los que los contenidos gramaticales continúan primando, 
aunque se hayan incluido otros, como el de las tipologías textuales, con sus 
propiedades y de pragmática (contexto, inferencias). Como afirman Jover y 
Lomas (2015) “a menudo estos contenidos se estudian de manera aislada y 
no al servicio de una reflexión (meta) interlingüística cuyo objetivo no sea el 
conocimiento gramatical en sí mismo sino la mejora de las destrezas 
expresivas y comprensivas del alumnado” (p.152). 
Incluimos algunos y hacemos un breve comentario de ellos:  
Rial y otros (2009) en su texto en línea: La competencia comunicativa 
en el aula de primaria30. Nos ha parecido interesante incluirlo, porque este 
grupo de trabajo, hace una propuesta con respecto a todas las habilidades 
lingüísticas (escucha, habla, lectura y escritura), pero no sólo en el área de 
lengua y literatura, sino lo interesante está en la contribución desde todas 
las áreas, a la competencia en comunicación lingüística. Comienzan con la 
enseñanza del proceso de escritura e intentan que se trabajen también las 
otras habilidades, teniendo en cuenta diferentes tipologías textuales. Los 
elementos de los que parten para programar son: enfoque por tareas, 
Competencias Básicas, objetivos procedimientos y valores. Elaboran unas 
fichas las cuales desarrollan a partir de una tarea concreta que el alumno 
debe realizar; a las que añaden las actividades, metodología, recursos y 
evaluación para cada una de ellas. Creemos que sí se han elaborado para 
que los participantes usen la lengua. El cómo se haya hecho es lo relevante. 
La Consejería de Educación de la Junta de Andalucía (2009). En el 
texto: Propuestas de mejora de la competencia en comunicación 
lingüística31 con él han pretendido potenciar el desarrollo de la competencia 
en comunicación lingüística de cada estudiante, no sólo en las segundas 
lenguas, sino también en la materna. Al buscar una buena educación 
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lingüística, lo han hecho teniendo en cuenta todas las áreas y no sólo la de 
lengua castellana y literatura. Por ello han diseñado cómo trabajar con cada 
habilidad lingüística, basándose en los principios del enfoque comunicativo. 
Es de resaltar el valor que le están dando a las TIC, integrándolas en las 
prácticas que han propuesto. 
Jiménez (2010) presentó: Evaluación de la Competencia comunicativa 
en el I Congreso de Inspección de Málaga32. Parte en su artículo de una 
breve explicación teórica, que sustenta algunos modelos que presenta para 
poder trabajar los profesores con sus alumnos las habilidades lingüísticas, 
en ese desarrollo que venimos viendo de la competencia en comunicación 
lingüística. Lo que más nos ha llamado la atención es que no sólo habla de 
cuatro habilidades lingüísticas, sino que incluye ocho: escuchar, hablar, 
conversar, mediar (orales), leer, escribir, interactuar por escrito, mediar por 
escrito ( escritas). Si bien es cierto, que están más enfocadas al aprendizaje 
de las segundas lenguas. Pero también se pueden trabajar en la lengua 
materna. El documento contiene referencias a centros de Andalucía con 
proyectos propios, que el autor los considera muy válidos de aplicar y 
responden a los objetivos trazados. Además incluye también como asesor 
maneras, para implementar esta forma de trabajar, evaluar etc.  
Rico et al. (2011) en el texto: Mejora de las competencias 
comunicativas. Propuesta de intervención en el contexto escolar y familiar 
de Melilla.33 El Ministerio de Educación en Melilla le planteó a un grupo de 
profesores universitarios, maestros y orientadores este proyecto a raíz de 
los malos resultados obtenidos por los escolares en las pruebas realizadas. 
Está enfocado para la intervención en los tres primeros cursos de Educación 
Primaria (1º a 3º). Han dispuesto de una página web diseñada para los 
docentes, las familias y los alumnos. Parte de una fundamentación teórica 
con su práctica y las indicaciones pertinentes para cómo orientar ese 
trabajo (actividades, recursos, metodología para cada uno de los tres 
cursos). Además explican diferentes programas que realizan (rutas 
literarias, programa profundiza, escuelas viajeras…) con los que 
perfectamente desarrollan y mejoran la competencia comunicativa de los 
alumnos. 
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Pérez (2010).diseña este programa, Comunicarse y Convivir. Programa 
de habilidades lingüísticas básicas. Para su aplicación por parte del 
profesorado de lengua y literatura de 2º de la ESO, al alumnado. Su 
objetivo es desarrollar la competencia sociocomunicativa de estos. Los 
contenidos los plantea de forma que contribuyan a extender un clima 
positivo en el centro, a través de la formación de los alumnos en 
habilidades comunicativas. Trabaja con las cuatro habilidades lingüísticas, 
pensando en la mejora de la comunicación lingüística de sus participantes. 
Pérez (2002) en el texto: Escuchamos, hablamos, leemos y escribimos 
con los medios: programa didáctico para desarrollar la competencia 
comunicativa. La autora crea este programa pensando en todas las 
posibilidades que tienen los textos que se utilizan en los medios de 
comunicación y en internet, cercanos al alumnado y así con ellos desarrollar 
su competencia comunicativa. Trabaja las cuatro habilidades lingüísticas. 
Condemarín y Medina (2002) Taller de lenguaje-2. Un programa 
integrado de desarrollo de las competencias  lingüísticas y comunicativas 
(10-16años).Con las actividades que se proponen se persigue que el 
alumnado utilice el lenguaje para crear, procesar diferentes informaciones y 
establecer interacciones con otros. Cuando se enfrentan a usos diversos de 
comunicación oral y escrita, los estudiantes aprenden cómo y por qué se 
utiliza el lenguaje, en situaciones reales. Se estructura en varios capítulos, 
parte de un marco teórico y luego programa actividades de comunicación 
oral, lectura y escritura. Donde insisten en el valor de los contextos de 
aprendizaje y en cómo se evalúan las competencias lingüísticas y 
comunicativas. 
Algo que sí ha llamado nuestra atención cuando hemos realizado esta 
búsqueda es la importancia que algunas Universidades están dando a la 
integración de las competencias comunicativas en sus titulaciones. Por 
ejemplo en la Universidad del País Vasco ha elaborado un informe: 
Ezeiza, García, Ugarteburu, y Zabala titulado: ¿Cómo integrar las 
competencias comunicativas en las nuevas titulaciones de grado? 
Comunicación, aprendizaje y desarrollo profesional34. En él valoran la 
relevancia de la comunicación, en el ámbito académico y profesional de las 
nuevas titulaciones de grado, centradas en el conocimiento, cultura y 
práctica disciplinar. Para ello proponen una serie de estrategias de 
intervención, fines de aprendizaje, materiales y metodología a seguir. Lo 
que nos hace entender que no sólo los alumnos deben desarrollar y mejorar 
su competencia comunicativa en los años de escolaridad obligatoria, sino 
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también en la Universidad ya que les servirá para enfrentarse en las 
mejores condiciones al mundo laboral, esto es lo que van a vivir, por lo 
tanto es lo que deben experimentar en las diferentes etapas educativas. Es 
obvia la importancia que hay que darle y quizá como decíamos al principio 
de este apartado necesitamos muchos más estudios y que se implementen 
en los centros. 
También es interesante destacar los programas educativos que se 
están llevando en hospitales en relación a las competencias comunicativas 
como el de:  
Gutiérrez y Berrocal (2010). Programa educativo para desarrollar 
competencias comunicativas en niños hospitalizados en el Instituto Nacional 
de Rehabilitación.35 La elaboración del programa propone qué necesita 
conocer, saber y hacer un niño, que está hospitalizado, para desenvolverse 
dentro de una sociedad que cada día exige mayores conocimientos y 
habilidades de las personas. De ahí la creación de este programa e 
implementación del mismo. 
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CAPITULO III: DISEÑO DE UN PROGRAMA 
PARA LA MEJORA DE LA CONVIVENCIA Y LA 





“Una enseñanza sin profesores, a base sólo de técnicas, acabaría 
por no ser enseñanza, por no ser nada. Mostraría recetas, pero jamás 
saberes. Y sería incapaz de moldear la mentalidad de un nuevo creador”  
 









1. Programa: “Mejora de la convivencia y competencia 
comunicativa” (MCCC) 
1.1. Introducción 
Presentamos el Programa “Mejora de la Convivencia y Competencia 
Comunicativa” (MCCC) que hemos diseñado y que ha dado nombre a este 
estudio. Programa que posteriormente hemos aplicado en la parte 
empírica. 
Cuando lo iniciamos, pensamos que podría estar formado por 
diversos proyectos con los que buscábamos conseguir los mismos 
objetivos. Aquí vamos a exponer el proyecto genérico que hemos 
denominado: Proyecto de habilidades lingüísticas. Los otros son 
mencionados más adelante. Nuestra pretensión es continuar con ellos en 
posteriores trabajos. 
El desarrollo del Programa “MCCC” y en concreto del proyecto se ha 
completado en todas sus fases y actividades. Y vistos los resultados y las 
conclusiones señaladas, creemos que podría ser aplicado en otras 
ocasiones a otros grupos en los que se quiera prevenir, reducir el índice 
de conflictividad, o hacer acercamientos importantes a la mejora de la 
convivencia, mediante el desarrollo de las habilidades lingüísticas. 
Esta propuesta educativa se fundamenta en los dos marcos teóricos 
que hemos presentado: la convivencia, centrándonos en el tema del 
conflicto, intimidación o maltrato y la competencia comunicativa, 
explicados en el capítulo primero y segundo respectivamente. En éste, 
profundizaremos en aquellos aspectos presentes en el Programa, que 
necesiten de una fundamentación y que no incluimos anteriormente. 
A partir de la revisión, estudio y análisis de algunos modelos, 
aquéllos que han brindado a la comunidad educativa distintas 
perspectivas y vías sobre la competencia comunicativa y la convivencia, 
hemos elaborado esta propuesta para que ayude también en el camino 
ya hace tiempo iniciado.  
Así en los próximos apartados introduciremos cómo se diseñó el 
Programa con los objetivos, contenidos, actividades y evaluación, de una 
forma integrada, secuenciada y organizada. 
 
1.2. Estructura del Programa MCCC 
El programa responde a los planes para la mejora de la convivencia 
que a nivel estatal, comunitario o local, se demandan desde las 




El programa MCCC como se puede observar en la imagen cuenta 
con los siguientes elementos: una justificación del mismo, los destinarios 
a los que va dirigido y por último el proyecto en sí con sus objetivos, 
actividades, temporalización, métodos pedagógicos utilizados, los 
recursos, una evaluación, además de los responsables que pueden 
aplicarlo. 
Incluye proyectos concretos que buscan garantizar la adquisición de 
la competencia comunicativa a partir de las habilidades lingüísticas: 
escuchar, hablar, leer y escribir. Estos proyectos se concretan en la 
realización de actividades, basadas en tareas, relacionadas con la 




Imagen 32: Estructura del Programa “MCCC”. Fuente: Elaboración propia 
 
1.3. Justificación 
El tema de la convivencia y en concreto el conflicto, la intimidación, 
a día de hoy sigue constituyendo una de las grandes preocupaciones no 
sólo para las autoridades y profesionales de la enseñanza, sino también 
para las familias y los medios de comunicación, así como para la sociedad 
en general. Tanto es así, que la Administración desarrolla y actualiza 
constantemente la normativa para fomentarla.  
Desde este punto de vista, el Programa MCCC se justifica en la 




convivencia en la vida escolar. Por ejemplo, en el preámbulo manifiesta 
que “la educación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad 
humana en el respeto a los principios democráticos de convivencia y a los 
derechos y libertades fundamentales” y también “elevar los niveles de 
educación actuales es una decisión esencial para favorecer la convivencia 
pacífica y el desarrollo cultural de la sociedad”. 
Autonómicamente en Castilla y León, autonomía de referencia de 
este trabajo, el Programa se apoya en el Decreto 51/2007, de 17 de 
mayo, que regula los derechos y deberes de los alumnos, sus familias, 
especificando las normas de convivencia y disciplina en sus centros 
escolares. El Decreto 23/2014, de 12 de junio, incorpora en su 
Disposición Final Primera la modificación del anterior Decreto 51/2007. 
Otra razón, que justificaría nuestra propuesta, es el trabajo del 
Observatorio Estatal (2010), titulado: Estudio estatal sobre la convivencia 
escolar en Educación Secundaria Obligatoria. Este tema lo trata como: 
Una perspectiva integral de la convivencia que permite conocer lo que está bien y lo 
que necesita mejorar, de forma que: 
1) Evalúe los distintos componentes de la convivencia escolar, incluyendo las 
relaciones entre estudiantes, entre el profesorado y el alumnado, entre 
profesores, con el equipo directivo, entre las familias y la escuela.  
2) Ayude a evaluar los problemas y objetivos que más preocupan a nuestra 
sociedad como: el acoso entre iguales, la indisciplina, la vinculación de los 
estudiantes con la escuela, el comportamiento disruptivo, la situación del 
profesorado, la colaboración con las familias, la tolerancia o las condiciones que 
afectan al riesgo de violencia de género. (p.7) 
Los indicadores evaluados por este Estudio (2010) manifiestan que 
la convivencia entre el alumnado es aceptable aunque sí se producen  
conflictos que merecen una atención especial, por lo que es importante 
tal y como se sugiere un “Desarrollo de programas de prevención de la 
violencia y mejora de la convivencia, utilizando procedimientos 
sistemáticos de evaluación que permitan conocer su eficacia y utilizar 
dicha información” (p.96). Por ello nuestro Programa se suma a esta 
idea. 
Con el diseño del MCCC pretendemos superar los siguientes 
obstáculos, a la vez que agregamos como razones las condiciones para 
construir y mejorar la convivencia que refleja el Observatorio (2010, 
pp.100-116) (remitimos a los porcentajes más significativos si se quieren 
consultar): 
1. La justificación más clara es que se siguen produciendo 
situaciones de acoso, siendo el insulto y también el hablar mal de 
alguien el más frecuente. Dándose mayor número de víctimas 
que de acosadores. Se amparan en el grupo y las víctimas no 
saben cómo pararlo, porque no tienen ese poder para hacerlo, 




2. Surge una nueva forma de acoso a través de las nuevas 
tecnologías, mediante mensajes ofensivos, seguido de 
grabaciones con el móvil. 
3. Tanto los acosadores, como los que se suman a éstos, presentan 
unas características y condiciones de riesgo que hemos de estar 
alerta a ellas. 
Estos tres aspectos son algunos de los analizados y evaluados en el 
cuestionario, llegando a una serie de conclusiones en los resultados. 
4. Las sanciones utilizadas no están siendo eficaces para corregir 
cualquier situación conflictiva. Ya que cuando el alumno no se 
siente implicado, no ha participado en la elaboración de esas 
normas las cuales considera negativas, obligatorias, sin 
fundamentación, no las acepta. (Mejorar el compromiso del 
alumnado con las normas) Mientras si detrás hay una escucha 
activa, una propuesta hablada y consensuada, análisis a partir de 
otras ya pensadas y una toma por escrito de decisiones 
conjuntas, puede tener más valor en esa reeducación. Con lo que 
con el Programa, promovemos habilidades y contextos para 
enseñar a resolver conflictos sin violencia. Y respondemos a una 
de las condiciones de construir la convivencia.  
5. El tipo de enseñanza tradicional, no es adecuado a los cambios 
que los alumnos han experimentado en la sociedad actual. 
Surgiendo un comportamiento disruptivo, uno de los problemas 
más habituales.  
Así lo estamos viendo por ejemplo en la enseñanza de una 
asignatura como es la lengua y literatura o en la tutoría, (la convivencia 
se construye desde la clase en cualquier materia) desde las que hemos 
hecho la implementación del Programa MCCC. Podemos afirmar que 
cuando la práctica la hemos centrado en el uso de la lengua, partiendo de 
los intereses de los alumnos, donde ellos son protagonistas de su propio 
aprendizaje, hablamos de un aula comunicativa, el alumnado responde y 
no se aburre, no molesta, no se producen disrupciones. Por lo tanto se 
incrementa la capacidad del alumnado para escuchar y esforzarse por su 
aprendizaje. 
Por tanto estamos de acuerdo que la convivencia se construye desde 
la práctica. Y la mejor forma de conseguirla es un programa de actuación 
que contribuya a ello. 
De ahí que planteemos el Programa MCCC como una propuesta 
pedagógica para la mejora de la convivencia, mediante el desarrollo de la 
competencia comunicativa, a través de la adquisición y perfeccionamiento 




Pensamos además que pueda constituir una práctica de innovación 
con la lengua, porque deja de lado el enfoque formal, en el que la 
gramática era un fin en sí mismo y se apoya realmente en un enfoque 
funcional. Pero que ayude a mejorar la convivencia en nuestros centros., 
que se utilice según convenga, teniendo en cuenta los cambios sufridos, 
a los que hemos aludido tanto en la enseñanza como en el alumnado. 
Jover y Lomas (2015) señalan que: 
…el lenguaje fomenta el aprendizaje de destrezas lingüísticas y comunicativas que 
hacen posible la comprensión y expresión adecuadas, coherentes y eficaces de 
mensajes orales y escritos, como el uso ético de las palabras al servicio de la 
convivencia democrática de las personas. (p. 143) 
Como conclusión pensamos que esta propuesta dentro del sistema 
educativo puede tener su interés y actualidad porque se sigue 
demandando información y formación, sobre este tema de convivencia y 
educación lingüística, donde ambos tienen mucho que aportar no sólo a 
una escuela democrática, intercultural e inclusiva, sino también a una 
sociedad global cada día más cambiante, en la que los valores parece 
apreciarse que apenas cuentan y hay que redescubrirlos continuamente. 
La originalidad también puede estar en la creación y aplicación del 
propio Programa; en la relación que éste mantendrá con la escala de 
conflictividad administrada antes y después de haberlo aplicado a los 
alumnos y sopesar si el desarrollo de la competencia comunicativa ha 
supuesto una posible solución. En cualquier caso podría facilitar la 
prevención de futuros conflictos en aras de una convivencia pacífica. 
 
1.4. Los objetivos generales  
Los objetivos generales que nos planteamos con el Programa son: 
1. Descubrir que la comunicación no es sólo información, sino 
también un tipo de comportamiento que aprendemos y 
enseñamos a los demás cuando convivimos. 
2. Desarrollar la competencia en comunicación lingüística de los 
alumnos, para que les ayude en sus relaciones sociales. 
3. Proporcionar conocimientos, técnicas, recursos y materiales 
para mejorar la convivencia, que puedan aplicarse en el aula y 
generalizarse en el entorno escolar y social. 
4. Poner en práctica las habilidades lingüísticas según contextos, 
que ayuden a los alumnos a relacionarse positivamente y 
solventar situaciones negativas. 





1.5. Descripción y características 
El Programa de Mejora de la Convivencia y Competencia 
comunicativa (MCCC) es una propuesta de actuación, de intervención que 
pretende que con el uso del lenguaje, con el desarrollo de la competencia 
comunicativa, el alumnado mejore o construya una convivencia pacífica. 
Entendiendo por ésta, las relaciones interpersonales que los miembros de 
una comunidad debemos mantener en los diferentes contextos, familiar, 
educativo o social en aras de un buen aprendizaje, un clima social 
saludable y de respeto. 
Esta iniciativa también quiere adiestrar en actitudes, destrezas y 
valores, que ayuden a convivir a los adolescentes a través de las cuatro 
habilidades lingüísticas (escucha, habla, lectura y escritura) teniendo en 
cuenta los diferentes contextos y las normas sociales que rigen cada uno 
de ellos. 
La comunicación con los demás debemos entenderla como un tipo 
de comportamiento, como una forma de conducta, la cual se puede 
describir, enseñar y aprender (Escandell, 1999). Por lo tanto, 
comunicarnos, nos ayuda a convivir. 
En términos generales el concepto de competencia nos permite 
referirnos a las capacidades de una persona. Dicha competencia depende 
del conocimiento (tanto implícito como no implícito) y del uso (la 
habilidad para con éste).  
El Programa Mejora de la convivencia y Competencia Comunicativa 
(MCCC) presenta las siguientes características: 
1. Es un Programa diseñado con una estructura de enseñanza 
que toma en cuenta las competencias básicas del currículo 
LOMCE, unos objetivos, contenidos, metodología, actividades, 
recursos y evaluación que hemos fundamentado teóricamente 
y hemos contrastado empíricamente. Constituye por lo tanto 
un trabajo planificado. 
2. El Programa se fundamentará en los siguientes aspectos 
básicos: la enseñanza de valores (tolerancia, igualdad, 
respeto, etc.), la atención a la diversidad del alumnado y el 
autocontrol … 
3. Este es abierto y flexible, abierto porque se pueden incluir 
contenidos, actividades, recursos, diferentes, dependiendo de 
las características del centro y los aspectos de convivencia 
que se quieran trabajar. Como cambios en la metodología y 
evaluación utilizadas, ya que sabemos por experiencia, que 
surgen continuamente aspectos nuevos. Flexible puesto que 
los responsables que lo apliquen tendrán que contextualizarlo, 




4. Asimismo es cerrado, ya que ante las dificultades que surjan 
en su implementación, tiene en el propio Programa los 
elementos y recursos necesarios para aplicarlos y poder 
solucionar los problemas que se presente 
5.  El Programa desarrolla cinco bloques coherentemente 
articulados: 1) La convivencia escolar, 2) El conflicto: su 
análisis, 3) Construcción de la convivencia, 4) Convivencia y 
comunicación y 5) Competencia comunicativa, en el que 
recogemos los contenidos básicos que consideramos debe 
incluir, pero que los trabajamos en cada uno los otros cuatro 
primeros bloques. 
6.  Cada actividad está organizada de la siguiente forma: 
proponemos un nombre que motive a los alumnos a 
implicarse en el trabajo, que se les va a pedir. Se plantea la 
tarea o enunciado último que han de resolver, el desarrollo 
completo con distintas actividades y ejercicios, así como la 
forma de llevarla a cabo. Añadimos las competencias básicas, 
las tipologías textuales y las habilidades lingüísticas que se 
trabajan, para terminar con qué y cómo se puede evaluar. 
7.  Dos son los aspectos principales en los que se ha centrado: 
en un planteamiento amplio de conflictos y valores y el otro 
en el uso del lenguaje, la comunicación entre iguales. Con ello 
buscamos favorecer el clima escolar dentro y fuera de las 
aulas a través de la comprensión oral y escrita, el análisis y la 
creación de producciones lingüísticas orales y escritas. 
8.  Sigue un modelo constructivista, porque propicia en el 
alumnado un aprendizaje significativo y autónomo. Los 
alumnos son capaces de relacionar conocimientos con los 
cuales afrontar cualquier situación conflictiva y resolver 
problemas cotidianos en el desarrollo de la competencia 
comunicativa. (Álvarez et al, 2007).Por lo tanto participan 
activamente al realizar un aprendizaje práctico, que son 
capaces de aplicar para analizar lo ocurrido o buscar 
soluciones. 
9.  Al modelo constructivista, añadimos el enfoque comunicativo, 
perfectamente enlazados los dos, puesto que este enfoque se 
centra en las necesidades de los alumnos tanto comunicativas 
como de aprendizaje, también. Al asentarse en 
procedimientos y actitudes que llevan al diálogo y la 
interacción, por ello la dinámica de grupos y la cooperación 
diseñadas. 
El Programa incluye una propuesta de contenidos agrupados en 




comunicativa, para que los gestores del Programa, dentro de una 
enseñanza formal o no, puedan seleccionar y secuenciar aquellos 
contenidos, que les interesen en función del tema a desarrollar y de las 
características del grupo que interactúa en la enseñanza. Dicha propuesta 
de contenidos se puede ver en el punto 2. 
 
1.6. Destinatarios y forma de aplicarlo 
El MCCC tiene como destinatarios a los chicos y chicas de Educación 
Secundaria, aunque asimismo podría realizarse en los dos últimos cursos 
de Educación Primaria (5º y 6º), adaptando lo que se considerara 
conveniente. Y está proyectado para ser llevado a cabo en el contexto 
escolar, por el profesorado con el asesoramiento del equipo 
psicopedagógico y el apoyo del grupo de convivencia, si lo hubiera en el 
centro. También son destinatarios los/as profesores/as que dispondrán de 
una información y de un material para poder usarlo en el aula con sus 
alumnos, con lo cual estamos facilitando su propia formación. 
Para la forma de aplicarlo se opta por la de grupo, con una 
metodología de aprendizaje cooperativo (3, 4 ,5 alumnos o el grupo 
entero), porque son las relaciones entre los individuos, las que pueden 
llevar a situaciones de conflicto o de buen trato entre los individuos, o 
bien de convivencia pacífica. Igualmente la comunicación es más rica y 
productiva entre varias personas, las tipologías textuales son variadas y 
diferentes, se pueden plantear distintos contextos y las normas que rigen 
estos usos, exigen reglas propias. Monjas, Benito, Elices, Francia, y 
García Larrauri. (2007) ven más posibilidades al trabajo en grupo y lo 
explican así: 
Se tiene en cuenta el potencial del grupo como agente formativo y de dinamización 
(…) aumenta la motivación de los miembros, se facilitan los efectos de aprendizaje 
al ser varios modelos, se ponen en práctica situaciones naturales, espontáneas, se 
recibe retroalimentación, ahorro de tiempo y recursos personales y materiales (…) Y 
se tienen en cuenta los intereses y necesidades de cada uno. (p.100) 
Otros formatos son el pequeño grupo o bien individual, nuevamente 
las tipologías textuales y el tipo de comunicación serán determinantes 
para usar el pequeño grupo, el individual es mejor para el alumnado con 
problemas más serios entre sus miembros o bien la integración del 
alumnado inmigrante o la existencia de estudiantes con necesidades 
educativas especiales, pero también lo trabajaremos con cualquier 
alumno. 
El responsable de la aplicación del MCCC consideramos que debe ser 
el profesor-tutor por varios motivos: 





2. Recibe la información del gabinete psicopedagógico de años 
anteriores, cuando el alumnado ya ha estado en el colegio o 
bien se ha enviado, si viene trasladado. 
3. Recurre al tutor del año anterior y profesores del curso 
pasado. 
4. El contacto con la familia también es clave, depende de cada 
centro, generalmente hay dos reuniones mínimo por año. En 
el caso de que se necesite, son varias las entrevistas que se 
conciertan. 
5. Al tener una hora más de tutoría, siempre tiene la ventaja del 
tiempo, ya que a sus horas de asignatura, se le suma otra. 
Pero cualquier profesor puede desarrollarlo. Teniendo la formación, 
los medios y la preocupación por hacer su trabajo bien. 
En cuanto a los espacios, pensamos que es preferible que no sea 
siempre en el aula, ya que puede convertirse en algo rutinario, lo verán 
como si fuera una clase más y no es eso lo que se busca. Es importante 
despertar su interés y motivación. Por lo tanto se puede disponer de 
todos los lugares que sean necesarios para organizarlo: patio, aula 
multiusos, salón de actos, biblioteca de aula y pública, museos, teatros, 
la calle, aula de informática. 
Proponemos para su aplicación distintas alternativas: 
1. En la asignatura de Lengua castellana y Literatura. También 
desde varias asignaturas como pueden ser las humanísticas 
(sociales, historia) poniéndose de acuerdo para programarlo 
interdisciplinarmente con varias áreas. Está claro que necesita 
una organización y sistematización muy claras. Por contenidos 
cualquiera de ellas puede trabajar estos aspectos.  
2. En la tutoría, por los motivos ya reseñados. En ocasiones, en 
algunos centros, el tutor al comienzo de cada jornada escolar, 
dedica unos minutos con su grupo al “Saludo”, “Buenos días”, 
“Amanecer”…, pudiendo dedicarlo al tema de: convivencia y 
competencia comunicativa. 
3. Crear tres talleres, uno por trimestre con un hilo conductor 
programado, o bien abierto a los imprevistos contextuales o 
de la actualidad.  
4.  En la semana cultural, en la preparación de fiestas colegiales, 





5. En proyectos de comprensión específicos, paletas de 
inteligencias múltiples, rutinas y destrezas de pensamiento36 
que se creen para tal fin.  
Como vemos son muchas las vías, cada una se puede trabajar por 
separado, como si fueran compartimentos estancos. Aunque también 
podemos coger varias e integrarlas. Lo que necesitan es una 
programación desde el principio. O bien cada curso de los cuatro de 
Educación Secundaria elija una o algunas, serán distintas, el fin será el 
mismo, pero no se tendrá la sensación de “siempre hacemos lo mismo”. 
Podría proponerlo el equipo de convivencia o la figura del coordinador, 
con lo cual involucraríamos a la comunidad educativa al completo. 
 
1.7. Proyecto “Habilidades lingüísticas” 
Este Proyecto “Habilidades lingüísticas” incluye la definición, los 
objetivos, contenidos y actividades por bloques, la temporalización, la 
metodología, los recursos y materias, la evaluación, otros posibles 
proyectos y la propuesta de contenidos. 
 
1.7.1. Definición 
El Programa de Mejora de la Convivencia y Competencia 
comunicativa (MCCC) es una propuesta de actuación, de intervención que 
pretende que mediante la adquisición y desarrollo de las habilidades 
lingüísticas, el uso del lenguaje=competencia comunicativa, el alumnado 
mejore o construya una convivencia pacífica. Entendiendo por esta las 
relaciones interpersonales que los miembros de una comunidad debemos 
mantener en los diferentes contextos, familiar, educativo o social en aras 
de un buen aprendizaje, un clima social saludable y de respeto. 
 
1.7.2. Objetivos, contenidos y actividades por bloques 
Se presentan objetivos, contenidos y actividades en los siguientes 
bloques: 2) La convivencia escolar, 2) El conflicto: su análisis, 3) 
Construcción de la convivencia, 4) Convivencia y comunicación y 5) 
Competencia comunicativa. 
                                       
36
 Actualmente son muchas las experiencias en metodologías activas que se están 
llevando a cabo desde el punto de vista tanto de la investigación, como de la práctica, 
teniendo en cuenta los cambios de todo tipo que estamos viviendo, de ahí que se deban 






Bloque 1”La convivencia escolar” 
Objetivos: 
- Conocer el nivel de convivencia escolar en el grupo, a través del 
análisis de las normas, valores y actitudes que desarrollan. 
- Identificar el clima escolar, la toma de decisiones y la participación 
en el grupo. 
- Analizar las relaciones entre profesores, alumnos y familias 
vinculadas al grupo. 
- Valorar el nivel de pertenencia al grupo y al colegio, a través del 
lugar que ocupa, los sentimientos que manifiesta y el compromiso 
que adquiere. 
- Desarrollar la competencia en comunicación lingüística del 
alumnado que favorezca las relaciones y la convivencia escolar. 
- Practicar las habilidades lingüísticas: escucha, habla, lectura y 
escritura para mejorar la convivencia escolar.  
- Favorecer el clima escolar y aprendizaje de los alumnos con 
dinámicas de grupo que despierten su interés y motivación. 
 
Contenidos: (especificar cada uno ellos) 
- Normas, valores, actitudes relacionadas con la convivencia 
escolar. (Respeto a las diferencias, tolerancia, solidaridad…)  
- Clima escolar, toma de decisiones y participación  
- La excelencia o calidad de la convivencia:  
 Relaciones: alumno-alumno, alumno-profesor, alumno-
familia, 
 Centro como comunidad 
 Sentimiento de pertenencia al centro,  
 Compromiso con el centro 
 
Actividades: 
1. Nombre de la actividad: “El consenso” 
- Enunciado: 
Elaborar una lista de normas y de valores que colgaremos de forma 





Competencias básicas: Competencia lingüística, competencia digital, 
competencias sociales y cívicas 
Desarrollo: 
Grupo pequeño (2 miembros): Búsqueda de normas y valores en 
general. Utilizamos internet, en diferentes buscadores. Distinguimos los 
tipos de normas y valores. Nos quedaremos con los que nos interesan 
sólo para el colegio y aula. Tendremos en cuenta cuáles son las  normas 
que mejor nos representarán como grupo, las que creemos que son 
viables de llevar a la práctica. 
Grupo de 4 miembros. Recogida por escrito de las normas y valores 
que vamos a utilizar para este año. (Texto prescriptivo: proceso de 
creación) 
Gran grupo: Puesta en común de éstas (exponemos y 
argumentamos), cada grupo se queda con una norma y el valor o valores 
relacionados con esa norma, los colgará y tendrá que encargarse de su 
defensa cuando no se lleve a cabo, buscando actitudes positivas en el 
alumnado que las incumpla. 
Pueden trabajarse por trimestre unas pocas, y así sucesivamente 
hasta afianzarse todas. Son normas y valores consensuados, aceptados 
por todos. 
Tipologías textuales trabajadas:  
Texto prescriptivo, expositivo y argumentativo. 
Habilidades lingüísticas: 
Lectura, escucha, habla y escritura. 
- Evaluación:  
Rúbrica con una serie de ítems autoevaluación individual, de grupo y 
coevaluación todo el grupo, centrada en: uso del lenguaje, manejo de la 
información en buscadores, proceso de elaboración de los textos, 
recogida de información completa, el trabajo en grupo. 
 
2. Nombre de la actividad: “Sorprendente noticia” 
- Enunciado:  
Lectura, análisis y reflexión de una noticia periodística sobre el clima 
escolar y las relaciones de los miembros de un colegio y en concreto de 
una clase. 
- Metodología: 




Competencia lingüística, aprender a aprender, competencias 
sociales y cívicas. 
Desarrollo: 
A cada alumno se le entrega una carpeta con: la noticia periodística, 
varias cuartillas en blanco, y un sobre en el que aparecen recortadas 
diferentes relaciones, que se pueden dar entre los miembros de un centro 
educativo. 
Individualmente: Realizan la lectura del texto. Escuchan las 
preguntas de comprensión y las relativas a la estructura del tipo de texto. 
Las contestan en una de las hojas en blanco. 
Grupo pequeño (2 miembros): Forman grupos de dos personas, 
abren los sobres y eligen las relaciones que han aparecido en el texto, las 
pegan en una hoja. En otra, pegan los tipos de relaciones que no han 
aparecido. 
Grupo de 4 miembros. Puesta en común de lo hecho hasta ahora. 
Dialogan cómo les parece que es el clima escolar en el centro y aula. 
(Una intervención cada uno) Secuencian según han aparecido las 
relaciones en el texto y hacen una noticia periodística sobre el clima y las 
relaciones de su clase, cogiendo ideas de la noticia y las del sobre.  
En el blog de clase se suben todas las noticias. Cada grupo o 
individualmente hace un pequeño comentario de reflexión de alguna, que 
no sea la suya. 
Gran grupo: El profesor cierra con un comentario final, con las 
aportaciones de los alumnos, se tienen en cuenta las normas y valores ya 
trabajados en la actividad primera. 
Tipologías textuales trabajadas:  
Texto: diálogo, narración: noticia periodística. 
Habilidades lingüísticas: 
Lectura, escucha, habla y escritura. 
- Evaluación:  
Escalera de metacognición37 
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Imagen 33: Escalera de Metacognición. Preguntas para la metacognición. 
Fuente: Competentes-felices.webnode.es 
 
3. Nombre de la actividad: “Un anuncio con premio” 
- Enunciado:  
Busca, recorta y crea un anuncio para publicitar las excelencias de 
tu colegio. Pero debe incluir obligatoriamente tus sentimientos de por qué 
te gusta ser miembro de este centro, destaca las buenas relaciones entre 
los miembros que lo forman y resalta sus valores para que otras 
personas deseen venir a él. El colegio elegirá el mejor, siendo el que nos 
represente en los trípticos, página web, blog colegial durante ese año 
escolar. 
- Metodología: 
Competencias básicas:  
Competencia lingüística, competencias sociales y cívicas, 
competencia digital, sentido de iniciativa y espíritu emprendedor. 
Desarrollo: 
Revisarán anuncios sobre el tema en internet y folletos que 
consigan. Recurrir a algún medio escrito, a internet, que aporte ideas 
sobre lo que el público demanda. Analizarán los componentes de un 
anuncio y su proceso para realizarlo. 
Grupo de 4 miembros. Pequeño debate sobre sus sentimientos con 




Lluvia de ideas que cada uno de los miembros del grupo ha sacado 
en la búsqueda realizada. Secretario que las apunte, otra persona las 
organiza según los elementos del anuncio, otro corrige y revisa que esté 
lo pedido y el cuarto sube al blog el anuncio definitivo con las 
características pedidas.  
Individualmente cada uno vota en el blog por el mejor y brevemente 
explica sus razones de la votación. 
Tipologías textuales trabajadas:  
Texto: anuncio publicitario (descripción, exposición, 
argumentación). 
Habilidades lingüísticas: 
Lectura, habla y escritura. 
- Evaluación:  
Analítica, con un cuestionario de 10-15 preguntas, con puntuación 
numérica sobre los aspectos trabajados. Además de una pregunta 
abierta, del proceso llevado a cabo. 
 
4. Nombre de la actividad: “Suma y sigue” 
- Enunciado:  
Recuerda y aplica lo trabajado sobre los aspectos de convivencia en 
clase. 
- Metodología: 
Competencias básicas:  
Competencia lingüística, aprender a aprender. 
Desarrollo: 
Individualmente: Busca en la sopa de letras todos los términos que 
se relacionan con el tema de la convivencia escolar.  
Elabora un mapa conceptual o un mapa mental con ellos. 
Gran grupo: Puesta en común sobre el trabajo realizado. Se 
exponen en la corchera algunos trabajos, otros en el blog de clase. 
Individualmente: Cada alumno coge un posit (color rojo) en el que 
escribirá un elemento que refleje lo conseguido para mejorar la 
convivencia y evitar el conflicto), otro posit (color verde) algún aspecto 
que él o el grupo aún no haya logrado.  
Tipologías textuales:  
Debate (exposición y argumentación) 




Escucha y habla.  
Importancia de la competencia gramatical, el uso del léxico en 
relación al tema desarrollado. 
- Evaluación:  
Global, con un cuestionario de 10 preguntas, elaboradas por los 
alumnos con ayuda del profesor o bien una rúbrica que incluya aspectos 
de mejora de la convivencia y competencia comunicativa. 
 
Bloque 2 “El conflicto: su análisis” 
Objetivos: 
- Identificar la existencia de conflictos a partir de la percepción, 
el diálogo, los intereses y las necesidades personales y 
grupales. 
- Analizar los conflictos escolares, sus elementos y actitudes. 
- Desarrollar la competencia comunicativa del alumnado que 
ayude a prevenir conflictos escolares. 
- Practicar las habilidades lingüísticas: escucha, habla, lectura y 
escritura para identificar y prevenir situaciones conflictivas.  
- Trabajar con textos auténticos y en situaciones reales y 
contextualizadas para mejorar las relaciones y la 
comunicación del alumnado. 
 
Contenidos: 
- Análisis, tipos, elementos y actitudes del conflicto 
- Percepción  





1. Nombre de la actividad: “Simulaciones” 
- Enunciado:  
Hacer un pequeño teatrillo o una simulación de conflictos que se 






Competencias básicas:  
Competencia lingüística, aprender a aprender, competencia digital. 
Desarrollo: 
Grupos de 4 o 5 personas: Se les da un tiempo de unos 15 minutos 
para tomar notas, organizarse y preparar la simulación que cada uno va 
a hacer. Previamente el profesor ha puesto un pequeño vídeo sobre los 
conflictos escolares más frecuentes. Cada grupo elige uno a partir de los 
sobres que se les dan con uno escrito. Se representan y el resto adivinan 
cuál es. 
Gran grupo: Los alumnos conversan sobre situaciones reales con 
conflictos que han vivido, o que están viviendo este año, comentan 
cuáles son individuales, de grupo, a qué se deben (necesidades, 
relaciones, intereses, posiciones…) 
Tipologías textuales:  
Conversación 
Habilidades lingüísticas: 
Escucha habla y escritura. 
Comunicación no verbal, tan importante muchas veces como la 
verbal, la completa. 
- Evaluación:  
Cada grupo de cuatro alumnos realizará un prezzi con un conflicto. 
En qué consiste, fases, elementos, actitudes ante él. Se suben al blog, 
cualquier grupo podrá añadir lo que considere que falte, con un 
comentario que ponga evaluación constructiva. 
 
2. Nombre de la actividad: “Clasifica y analiza” 
- Enunciado:  
Rodea de diferentes colores los tipos de conflictos que en los dos 
textos aparecen. Explicar al compañero las razones de esa clasificación. 
Inventar un texto con un conflicto que se haya dado en el aula o 
fuera de esta, para representar alguno a la clase. 
- Metodología: 
Competencias básicas:  
Competencia lingüística, aprender a aprender, competencias 





Individualmente: Lectura de los dos textos, relacionan la teoría del 
conflicto con cada uno de los que encuentren. Eligen el tipo de esquema 
que quieren hacer para clasificarlos. 
Grupos de 2 personas: Se coge una hoja y se dobla haciendo la 
forma de un dado, en cada cara aparecerá un tipo de conflicto estudiado 
(percepción, relación, comunicación…). Cada vez tirará uno el dado y le 
tocará al compañero “inventar” una situación para ese conflicto, según 
los roles que ponemos: puede ser que la haya vivido (víctima), que la 
haya visto (espectador) o haya participado (agresor) en ella. 
Algún grupo creará un texto teatral, para representar con algún 
conflicto. 
Tipologías textuales:  
Diálogo (debe incluir acotaciones) 
Habilidades lingüísticas:  
Escucha habla lectura y escritura. 
- Evaluación:  
Del proceso de las diferentes actividades. Podrían ser preguntas del 
tipo: 
¿Cuál te ha gustado más? 
¿Cómo te has sentido? 
¿Todos somos capaces de distinguir los conflictos? 
¿Cómo te has sentido en el papel que te ha tocado representar? 
 
3. Nombre de la actividad: “Ficha”  
- Enunciado:  
Responder a las cuestiones de la ficha que se piden o bien completar 
lo que falta en los espacios en blanco. Puedes añadir en la columna que 
no hay nada lo que consideres sobre el tema. 
- Metodología: 
Competencias básicas:  
Competencia lingüística, aprender a aprender. 
Grupos de 4 personas: Convertir el texto teatral de la actividad 
anterior en una noticia periodística para la revista de clase o bien en una 
carta al director. 
Trabajar la ficha sobre el tema del conflicto. 




Carta (narración y descripción).Noticia periodística. Ficha. 
Habilidades lingüísticas: 
Lectura y escritura. 
- Evaluación:  
Se tendrán en cuenta los elementos formales y de contenido del tipo 
de texto, si se han trabajado bien. Y la ficha.  
 




























     
Tabla 6 Ficha para evaluar la actividad. Adaptada de Torrego (2013, p. 91) 
 
4. Nombre de la actividad: “Afróntalo” 
- Enunciado:  
Relaciona cada frase con la forma de afrontar un conflicto. Elige la 
que más veces has utilizado. Cuál piensas que es la mejor para afrontar 
cualquier conflicto. Reflexiona. 
- Metodología: 
Competencias básicas: 








Imagen 34: Actividad con frases en “estilos de enfrentar el conflicto” 
 
Frases: “Yo gano, tú ganas”, “Yo gano, tú pierdes” “Yo pierdo, tú 
pierdes” “Yo pierdo, tú ganas” “Ambos perdemos un poco, ambos 
ganamos un poco”.  
Grupos de 5 personas: Cada uno por turnos expone en unos 4 
minutos lo que ha pensado. Argumentos a favor y argumentos en contra 
de cuál crees que sería la actitud mejor para afrontar un conflicto. 
Gran grupo: Cada uno de los grupos expone al grupo en general qué 
actitud ven mejor para afrontarlo y por qué. 
Tipologías textuales:  
Diálogo, argumentación, exposición 
Habilidades lingüísticas: 
Escucha y habla.  
- Evaluación:  
La propia actividad final, nos servirá de evaluación. Se centrará en 
el contenido y la forma cómo se expresan: forma de iniciar la 
argumentación, forma de terminarla, actitud de respeto, respetar 
turnos… 
 





- Conocer los obstáculos que tiene la convivencia grupal: 
causas y conductas. 
- Formar a un equipo de mediación en las estrategias y con los 
recursos y materiales necesarios, para aplicar esta técnica. 
- Construir la convivencia escolar afrontando los conflictos 
derivados en las distintas situaciones aplicando las medidas y 
apoyos necesarios para mejorarla. 
- Conocer la dinámica del acoso escolar y distinguir en la 
práctica intimidatoria a sus actores: agresores, víctimas y 
espectadores. 
- Desarrollar la competencia en comunicación lingüística del 
alumnado para superar los obstáculos a la convivencia, 
mediante técnicas y recursos básicos.  
- Practicar las habilidades lingüísticas: escucha, habla, lectura y 
escritura para que el alumnado muestre comportamientos 
coherentes en las relaciones con los demás.  
 
Contenidos: 
“Afrontar el conflicto” 
- Obstáculos a la convivencia: causas, conductas, problemas 
- La mediación como técnica de resolución de conflictos 
- Intimidación/acoso escolar. Agresores, víctimas, espectadores 
- Construcción de la convivencia 
Actividades: 
1. Nombre de la actividad: “Completa” 
Enunciado: Completa la tabla que te damos con situaciones que se 
están dando en clase o se han dado en cuanto al tema de la convivencia. 
Un grupo voluntario elaborará un pequeño vídeo con la conducta que más 
se esté dando en el grupo. 
Metodología: 
Competencias básicas: Competencia lingüística, competencias 
sociales y cívicas. 
Individualmente: Lectura comprensiva de los aspectos de la tabla. 
Búsqueda en el diccionario de los términos que se desconocen. Ir a 
YouTube y recoger un vídeo de cada una de las conductas incluidas. 
Grupos de 4 personas: Primero analizan y comentan entre los 




con lo que cada miembro del grupo aporte. Caer en la cuenta si están o 
no de acuerdo, posturas diferentes. 
Gran grupo: Puesta en común. Realización del vídeo con la conducta 
que se esté dando más en el grupo. 
Tipologías textuales: Diálogo, argumentación. 
Habilidades lingüísticas: Escucha habla y lectura. 
Evaluación: Escalera de metacognición. 
 
CONDUCTAS CONTRARIAS Y OBSTÁCULOS A LA CONVIVENCIA 
CONDUCTAS OBSTACULOS A LA 
CONVIVENCIA 










profesorado y el 
alumnado 
-Agresiones en la interacción del 




violentos entre el 
alumnado 
-Frecuencia de los distintos tipos 
de maltrato entre escolares 
-Utilización de nuevas 
tecnologías en agresiones entre 
escolares 
-Justificación de la violencia 
entre el alumnado 




-La falta de disciplina y la falta 
de implicación de las familias 
-Conductas problemáticas en la 






alumnado y del 
profesorado 
-Condiciones de riesgo y 
carencia de protección del 
alumnado agresor 
 
6.Absentismo -Continuidad de estudios y 
absentismo escolar 






7.El hecho de ser 
percibido diferente 
-Riesgo de racismo e intolerancia 
-Características del alumnado 




inadecuadas o con 
resultados un 
tanto alejados de 
la mejora de la 
convivencia 
escolar 




Tabla 7 Actividad: Conductas contrarias, obstáculos y situaciones del grupo de 
clase. Elaboración propia 
 
1. Nombre de la actividad: “Las tres erres” 
Enunciado: Enseñar a través de varias sesiones de mediación a 
Reconocer el conflicto, Reformularlo y Resolverlo 
Metodología: 
Competencias básicas: Aprender a aprender, competencia 
lingüística. 
Gran grupo: Una vez que se explican los aspectos básicos de la 
mediación, los alumnos deben darse cuenta que el mediador no resuelve 
conflictos, no aporta soluciones, sino que es una técnica en la que las 
partes implicadas han de reconocer el conflicto, reformularlo y resolverlo. 
Las partes en conflicto ven como los mediadores son neutrales, no se 
decantan por ninguna parte. Esto es lo que han de conseguir los 
alumnos, verlo en los vídeos, en qué momento, cómo lo expresan, 
tomando notas. Puesta en común. 
Grupos de 4 personas: Realizarán primero prácticas de reconocer el 
conflicto, en segundo lugar actividades de reformulación y en último 
lugar aprenderán a resolverlo. 
Tipologías textuales: Anotaciones, resumen, diálogo. 
Habilidades lingüísticas: Escucha habla y escritura. 
Evaluación: Dejar por escrito en qué consiste cada uno con ejemplos 
concretos. 
 
2. Nombre de la actividad: “Describe” 
Enunciado: Añadimos adjetivos que caractericen a un agresor, a un 





Competencias básicas: Competencia lingüística, competencias 
sociales y cívicas, aprender a aprender. 
Individualmente: Cada alumno busca tres adjetivos que caractericen 
a estos tres tipos de personas. 
Grupos de 2 miembros: Se unen a otro compañero y amplían la 
lista. 
Grupos de 4 miembros. Suman más adjetivos. Una vez que tienen al 
menos unos ocho adjetivos. Entre todos deben elaborar una descripción 
de cada uno, será de carácter oral. Debe incluir no sólo adjetivos, alguna 
comparación en grado comparativo y superlativo, alguna metáfora, o 
bien cualquier figura retórica que puedan. 
Gran grupo: Se harán tres descripciones, una por cada uno de los 
actores que intervienen en el conflicto, a todo el grupo. A los que 
elijamos, los demás grupos las completarán con lo realizado por ellos. 
Tipologías textuales: Descripción. 
Habilidades lingüísticas: Escucha, habla. 
Evaluación: Rúbrica con la que se valorarán los aspectos formales 
de una descripción oral, todos los elementos de contenido pedidos. Y las 
diferencias de cada uno de estos actores que participan en el conflicto. 
 
3. Nombre de la actividad: “Oír o escuchar” 
Enunciado: Ver las diferencias entre oír y escuchar. Poner ejemplos 
concretos. Imaginar situaciones en relación a la convivencia en las que 
no nos escuchamos. 
Metodología: 
Competencias básicas: Competencia lingüística 
Individualmente: Un alumno en una hoja lo explica con sus 
palabras, pasa al siguiente y pone ejemplo o bien situaciones en relación 
a la convivencia en la que no nos escuchamos y así sucesivamente hasta 
que lo hayan hecho todos. (Técnica del folio giratorio, dentro del 
aprendizaje cooperativo). 
Gran grupo: Elegiremos a cuatro personas y explicarán lo más 
significativo que haya salido. 
Tipologías textuales: Exposición y diálogo. 
Habilidades lingüísticas: Escucha habla. 
Evaluación: El diálogo con preguntas concretas nos servirá para ver 





4. Nombre de la actividad: “Sabemos , no aplicamos” 
Enunciado: Con pequeños vídeos de programas de televisión darnos 
cuenta de los fallos que se cometen con la habilidad de la escucha y el 
habla, anotarlos. Diálogo sobre un tema que genere distintas posturas, 
evitando los errores trabajados. 
Metodología: 
Competencias básicas: Competencia lingüística, aprender a 
aprender, competencias sociales y cívicas. 
Gran grupo: Alguien funcionará como moderador. Debe ser elegido 
por todo el grupo. Comprobar si las normas se respetan de las dos 
habilidades, y lo mismo cuando se comenten esos fallos. 
Esto nos ayudará a debatir sobre los errores que realizamos con las 
habilidades de escucha y habla. 
Tipologías textuales: Debate 
Habilidades lingüísticas: Escucha, habla y escritura. 
Evaluación: Consistirá en dejar recogido en una cartulina los 
elementos más significativos, que debemos tener en cuenta con las 
habilidades lingüísticas para comunicarnos eficazmente. 
 
Bloque 4 “Convivencia y comunicación” 
Objetivos: 
Proponer y aplicar soluciones y acuerdos a los conflictos escolares 
con las técnicas y estrategias adecuadas para mejorar la convivencia y la 
comunicación. 
Desarrollar la competencia en comunicación lingüística del alumnado 
para llegar a soluciones y acuerdos necesarios en los conflictos escolares. 
Practicar las habilidades lingüísticas: escucha, habla, lectura y 
escritura que faciliten soluciones y pactos en los conflictos para mejorar 
la convivencia escolar.  
Secuenciar progresivamente los elementos de la convivencia y la 
comunicación para afianzar la práctica desarrollada. 
 
Contenidos: 





- Lluvia de ideas 
- Aprendizaje cooperativo 
- Rutinas de pensamiento 
 
1. Nombre de la actividad: “Dilemas morales” 
Enunciado: Responde a las dos preguntas que te proponemos a 
partir del texto que te damos. (Ocho líneas mínimo para cada una de las 
respuestas) 
Ha terminado la hora del recreo y le pides en clase al profesor, si te 
permite ir al baño. Al entrar en él, te encuentras un iPhone, último 
modelo. 
Imagina qué cosas harías si tuvieras un móvil como ese 
¿Te quedarías con él o lo entregarías al conserje? Razona tu 
respuesta. 
Metodología: 
Competencias básicas: Competencia lingüística, competencias 
sociales y cívicas. 
Individual: Cada alumno responde en una hoja. Y cuando termine la 
pone en la mesa del profesor. No se firma. Se leerán varias respuestas 
primero de una pregunta y después de otra. El profesor habrá escogido 
de la segunda varias, que el alumno se lo quedaría y otras en las que lo 
entregaría. 
Gran grupo: Estableceríamos un debate en cuanto a las soluciones 
aportadas. 
Tipologías textuales: Narración, argumentación y debate. 
Habilidades lingüísticas: Escucha, habla, lectura y escritura 
Evaluación: Escalera de metacognición. 
 
2. Nombre de la actividad: “Veo, pienso, me pregunto” 
Enunciado: ¿Qué es lo que observas en la imagen? ¿Qué es lo que 
piensas que significa? ¿Qué te preguntas? 
Metodología: 
Competencias básicas: Competencia lingüística, aprender a 
aprender. 
Individual: Se le presenta al alumno un vídeo sobre cualquier 




pensamiento en la que tienen que escribir ¿Qué veo? ¿Qué pienso? ¿Qué 
me pregunto? de la escena vista. 
Gran grupo: Comentamos el trabajo realizado siguiendo unas 
normas básicas de escucha y habla. Las cuales ya conocemos desde el 
principio de curso y tenemos en la clase colgadas. 
Grupo de cuatro: Buscar dos o tres soluciones creativas que 
pudiéramos llevar a cabo. 
Tipologías textuales: Exposición y conversación 
Habilidades lingüísticas: Escucha, habla y escritura 
Evaluación: Entregamos a los alumnos una “Lista de cotejo de la 
expresión oral” con varios indicadores a evaluar del trabajo realizado. 
Cada alumno se evaluará primero a sí mismo, en otra columna será un 
compañero del grupo quien le evalúe. La nota se obtendrá a partir de la 
media de las dos evaluaciones, la propia y la del compañero. En realidad 
no interesa tanto la nota numérica, sino cómo solucionar si surge entre 
ellos algún tipo de conflicto, por las calificaciones. 
 
3. Nombre de la actividad: “Puzzles” 
Enunciado: Nuestro puzzle tiene dos partes: una formada por 
expresiones que usamos en una comunicación verbal y la otra parte con 
expresiones de los tres estilos de relación interpersonal: agresivo (“eres 
un mierda”, “no tienes ni idea”, “tienes que”, “haz” /asertivo(“pienso”, 
“siento”, “quiero”, “ qué te parece” /inhibido (“Bueno pues”, “Quizás”, 
“Supongo que”, “ Lo que a ti te parezca” “ ). Únelas según cada caso. 
Formaremos oraciones y pequeños textos según situaciones que 
expresemos. 
Metodología: 
Competencias básicas: Competencia lingüística, aprender a 
aprender, conciencia y expresiones culturales, competencia social y 
cívica. 
Grupos de 5 personas: Se les explica cómo usamos tanto las 
expresiones cuando nos relacionamos, como las expresiones que 
empleamos en los estilos de relación.  
Se las damos mezcladas y ellos tienen que hacer el puzzle, 
diferenciándolas. Deben añadir algunas más que busquen o se les 
ocurran y construir frases con ellas.  
Esos mismos grupos preparan situaciones, pequeños teatrillos, en 
las que las usen.  




Habilidades lingüísticas: Escucha, habla y lectura.  
Estructuras sintácticas 
Evaluación: Cada grupo evaluará a otro, a partir de varios 
elementos en los que deben fijarse (uso de las expresiones, si se 
corresponde con el estilo, la situación representada…). Se les entrega por 
escrito, ellos pueden añadir alguna más que crean interesante en la 
evaluación a realizar. 
 
4. Nombre de la actividad: “Cooperamos” 
Enunciado: Mapa conceptual que recoja los aspectos trabajados de 
la convivencia, conflicto, forma de afrontarlos, soluciones.  
Metodología: 
Competencias básicas: Competencia lingüística, aprender a 
aprender, competencia social y cívica, competencia digital. 
A partir de los cuatro momentos del aprendizaje cooperativo: 
1. Activación de conocimientos y orientación de la tarea. 
2. Presentación de contenidos.  
3. Procesamiento cognitivo de la información. 
4. Recapitulación de lo aprendido. 
 
Grupos de 5 personas: Escriben sobre el tema de la convivencia, a 
partir de varias imágenes secuenciadas sobre los aspectos trabajados. 
Gran grupo: Cada grupo se encargará de un concepto, lo explicará a 
los demás y hará ejercicios prácticos que incluya a varios alumnos de 
cada grupo. 
 Exposición y debate en el gran grupo de lo realizado. 
 Grupos de 5 personas: Mapa conceptual a cinco bandas. 
Cada una de estas actividades se corresponde con un momento de 
aprendizaje cooperativo. 
Se suben al blog los mapas conceptuales. 
Tipologías textuales: Diálogo, exposición, debate. 
Habilidades lingüísticas: Escucha, habla, lectura y escritura.  
Evaluación: Cada grupo se encargará de comentar en el blog 
aciertos y fallos, que han encontrado en el mapa que les ha 
correspondido revisar. Para terminar todos leerán las evaluaciones de 





Bloque 5 “Competencia comunicativa” 
Los contenidos de competencia comunicativa no constituyen un 
bloque específico. Los hemos ido trabajando simultáneamente en los 
otros cuatro bloques, con la finalidad de desarrollar la competencia 
comunicativa a la par que la mejora de la convivencia. En cada bloque 




- Competencia comunicativa 
1. Competencia gramatical(Nivel fónico, morfosintáctico, 
semántico) 
2. Competencia textual y discursiva (Tipos de textos y 
propiedades textuales) 
3. Competencia sociolingüística y pragmática 
4. Competencia estratégica 
5. Competencia mediática 





- Enfoque comunicativo 
 
1.7.3. Temporalización 
El Programa MCCC como ya hemos comentado lo hemos concebido 
como un Programa estructurado de enseñanza, dados los elementos que 
hemos tenido en cuenta: competencias básicas o clave, objetivos, 
contenidos, actividades, metodología, recursos, evaluación. . Por lo tanto 
lo hemos organizado en sesiones, períodos de tiempo del horario escolar 
en el que partiendo de la práctica, buscamos que los profesores lo 
apliquen y hagan reflexionar, analizar y sistematizar todos aquellos 
aspectos que tienen que ver con la mejora de la convivencia y el 




Cada bloque de contenido incluiría cinco sesiones o alguna más 
depende de diversas circunstancias. Pensamos que debería trabajarse 
una o dos mínimo por semana. La duración dependerá de la persona que 
planifique, cómo etc. Ya hemos comentado diferentes posibilidades. 
Las sesiones están secuenciadas, las actividades iniciales buscan 
despertar el interés del alumnado, e introducir el tema, siempre desde un 
punto de vista práctico, las hay de desarrollo y una última que recoge 
todo lo trabajado en las otras, nos sirve de evaluación, de reflexión final. 
Además establecemos también relaciones entre los bloques a través de 
las actividades. 
Lo que está claro para nosotros, es que el tema de la convivencia no 
se puede trabajar en el plan de acción tutorial con un par de sesiones 
solamente en el año y solo en algún curso de ESO como viene 
sucediendo. Vemos que no es suficiente, tiene que tener una continuidad, 
quizá tendría que ser incluida en el currículo, en alguno de los cursos 
como una asignatura más, o que se contemplara en varias asignaturas. 
Todos los profesores deberíamos implicarnos y no mirar para otro lado. 
Está la asignatura/s que impartimos, el ser tutores cuando se nos pide, 
pero la convivencia también se enseña y aprendemos a convivir y a 




En este apartado hablaremos de forma general de la/s 
metodología/s que hemos tenido en cuenta en la elaboración de nuestro 
Programa, ya que cuando hemos presentado las distintas actividades las 
hemos acompañado de cómo se podían desarrollar. 
Algunos de los principios enfocados a la orientación didáctica del 
alumno, siguiendo a Herrán (2008), que hemos tomado en consideración 
son: 
1. Principio de motivación activa encaminado a conseguir el 
interés de los alumnos por el tema, la búsqueda de un 
aprendizaje significativo. 
2. Principio de estudio y de pensamiento propio. En el que para 
acceder a cualquier conocimiento se debe entrenar la 
comprensión, la reflexión, el análisis con unas rutinas, pero 
no de forma repetitiva que llegue a cansar, sino que ayude a 
afianzar lo trabajado. Para ello partimos de unos 
conocimientos previos. 
3. Principio de trabajo en equipo, cooperación y autonomía. 




individualidad al servicio de ésta, ganamos en autonomía. 
Porque las técnicas y estrategias de enseñanza desarrollarán 
actitudes y procedimientos que nos llevarán a los conceptos, 
así como a las competencias. Resolveremos problemas, 
tomaremos iniciativas, cada persona dentro del grupo asume 
un rol, somos capaces de autoevaluarnos y la capacidad de 
relación, de comunicación se va consolidando poco a poco. 
4. Principio de autoevaluación continua y formadora. La 
evaluación nos permite mejorar. Cuando somos capaces de 
ver el valor que tiene, nos estimula para aprender a partir de 
los errores cometidos. Nos convertimos en dueños de nuestro 
propio aprendizaje. 
5. Principio de transversalidad necesaria. La transversalidad 
ayuda al alumnado a crecer a partir de una serie de valores. 
Lo que propiciará el que integre todos los conocimientos y los 
ponga en práctica en los diferentes contextos que se le 
presenten. 
En un tema como el que nos ocupa, creemos que la metodología 
que empleemos es muy importante, estamos de acuerdo con Pérez 
Gómez (2007) cuando expresa que “de manera generalizada, la 
enseñanza que se da en la ESO es puramente académica y homogénea” 
(p.25). Por lo tanto no nos interesa que nuestro alumnado lo vea como 
una asignatura más, en la que sólo se trabaje para aprobar unos 
contenidos, de ahí la trascendencia de la evaluación de la misma y que se 
inserte en una realidad cercana, con proyección a un futuro no lejano, ya 
que siempre conviviremos con otros y si convivimos necesitamos 
comunicarnos. Sin lenguaje no hay convivencia. 
Otra metodología usada es la del Aprendizaje Activo que se centra 
en los procesos de pensamiento, mediante los cuales los alumnos 
aprenden los contenidos con los que trabajan, a partir de pautas creadas 
por el profesor. De entre los métodos activos, nosotros hemos optado 
por: 
El método cooperativo, que se basa en la formación de pequeños 
grupos de 4 o 5 miembros, los cuales colaboran juntos para completar 
una tarea, implicándose de tal manera, que se preocupan tanto de lo que 
aprenden sus compañeros, como de su propio aprendizaje. Estos grupos 
se caracterizan por ser mixtos y heterogéneos. Es el profesor quien los 
elige, siguiendo unas pautas:  
- Se valoran las posibles compatibilidades e incompatibilidades 
entre compañeros. 




- El grupo debe representar en la medida de lo posible al grupo 
clase. 
- Se preguntan las preferencias personales de los alumnos. 
- Si el grupo es de cuatro por ejemplo, se suele poner a un 
alumno que sea capaz de ayudar a los demás, otro cercano 
en capacidades a éste y otros dos a los que les cuesta un 
poco más, pero todos se ayudan. 
El aprendizaje cooperativo frente a la concepción tradicional según 
Pujolàs (2004), origina conflictos sociocognitivos que llevan a la mejora 
de aprendizajes, mediante la búsqueda de soluciones y el 
aprovechamiento de ideas diferentes a las propias. 
Las producciones de los alumnos son mucho más ricas ya que 
desarrollan las habilidades sociales y comunicativas para participar en 
discusiones y debates. Por tanto el aprendizaje cooperativo favorece las 
destrezas sociales relacionadas con la comunicación, la cooperación, la 
resolución pacífica de conflictos, el apoyo y la ayuda mutua. 
Una de las herramientas con las que hemos contado para hacer 
visible la reflexión, para mejorar las distintas habilidades, son las rutinas 
de pensamiento: patrones sencillos de razonamiento que ayudan a los 
alumnos a aprender a pensar, ya que se practican con cierta frecuencia y 
flexibilidad.  
Para terminar a otro aspecto que hemos dado máxima importancia 
es a la utilización de las TIC, en relación con lo que venimos viendo. 
Deben estar integradas en la programación que se realice, porque los 
alumnos acceden al conocimiento, al aprendizaje y la comunicación de 
forma diferente, desarrollando todas sus capacidades. 
 
1.7.5. Recursos y materiales 
Presentamos algunos recursos y materiales sobre convivencia, acoso 
escolar, educación en valores, derechos de los niños que nos han servido 
en la creación del proyecto. También los recomendamos si alguien 
necesita hacer uso de los mismos. 
Para conocer más aspectos sobre la educación en valores, sobre 
todo acceder a unidades didácticas, actividades y materiales diversos que 
permiten su consulta, añadimos a continuación una serie de recursos 
sobre convivencia y acoso escolar o bullying en formatos de: vídeos, 
noticias on-line, películas, canciones, frases, blogs y webs, fichas, libros, 
etc. 






La evaluación del proyecto está programada en tres niveles: 
1. Un primer nivel es el que hemos realizado en cada bloque de 
contenido según las actividades planteadas.  
- Así los grupos ponen en común, en la mayoría de los casos, 
los resultados de sus trabajos: exposiciones, 
argumentaciones, composiciones, mapas conceptuales o 
mentales, presentaciones multimedia, todos los tipos de 
textos solicitados.  
- En otras ocasiones es cada uno de los miembros del grupo el 
que explica cómo elaboró su trabajo, posibles problemas, 
dificultades, en las actividades de desarrollo. Aquí es muy 
importante controlar el tiempo o bien por parte del 
responsable que lo aplica, o elegir algún alumno por sesión a 
quien le encomendemos esa labor. Nadie puede monopolizar 
todo el tiempo con su intervención, todo el mundo debe 
participar. 
-  La rúbrica, la escalera de metacognición, listas de cotejo, 
las diferentes cuestiones, servirán para una evaluación 
individual del propio trabajo llevado a cabo o a veces 
completada por otro alumno y/o el profesor. 
- Coevaluación profesor/grupo/s en la que se acordará por 
consenso la calificación obtenida. 
 
2. Un segundo nivel ha tenido en cuenta los objetivos para los que 
hemos diseñado los siguientes criterios de evaluación. 
El responsable que aplique esta tabla y en concreto el proyecto en el 
que nos hemos centrado, puede trabajar con ella de varias formas: 
Colgarla completa en el blog que hemos diseñado. Como vemos 
cada grupo se evaluará teniendo en cuenta el criterio o criterios que se 
señalen después del bloque trabajado. Se puede cambiar de color, poner 
fecha. Se puede modificar como se quiera, esto es un ejemplo. Los 
miembros del grupo llegan a un consenso sobre el trabajo realizado. Con 
un par de ideas claras es suficiente. También se evaluarán 
individualmente cada uno de los participantes en el grupo que estén. Y en 
último lugar evalúa el profesor y/o el alumno ayudante que se nombre, 
puede ser diferente en cada bloque. Lo reflejado puede ser un esquema. 
Todo el mundo verá cómo han sido evaluados. 
Se pueden colgar en el blog, solamente, los criterios que se evalúen 





No hay que evaluar todos y se fijan unos concretos o ellos eligen 
algunos dentro de los vistos. El profesor decide unos y los alumnos otros. 
Se ponen de acuerdo profesor y participantes. 
 
Objetivos Criterios de 
evaluación 





Básicas o  
claves 
Conocer el nivel 
de convivencia 
escolar en el 
grupo, a través 
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de todos.  
    












miembros de la 
comunidad 
educativa. 
    
Valorar el nivel 
de pertenencia al 
grupo y al 
colegio, a través 
del lugar que 
ocupa, los 
sentimientos que 
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para mejorar las 
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pacífica. 
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acuerdos a los 
Elige las 
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estrategias 
adecuadas para 




























Es capaz de 
comunicarse 
con los demás 
y llegar a 
acuerdos.  
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los elementos de 
la convivencia y 
la comunicación 
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Tabla 8 Actividad: Objetivos, criterios de evaluación y otros elementos de la 





También evaluamos si las competencias básicas o clave se han 
conseguido o no. 
Con la evaluación, el alumnado sigue trabajando aspectos de 
convivencia y competencia comunicativa. 
1. Un tercer nivel la evaluación de este proyecto tiene que recoger 
la constatación de que los elementos programados como: 
competencias básicas o claves, objetivos, contenidos, 
actividades… han conseguido lo esperado, caso contrario nos 
llevaría a realizar una revisión que modifique y actualice los 
elementos señalados. 
Los instrumentos para evaluar ya los hemos ido especificando en la 
programación, solamente decir que al igual que se han introducido 
nuevas metodologías, también han cambiado las formas de evaluar. 
Nosotros nos hemos decantado aquí sobre todo por la rúbrica o matriz de 
evaluación38, o la escalera de metacognición que es una forma de 
autoevaluación continua en la que son conscientes de los pasos 
realizados y son capaces de hacer una valoración de los resultados y 
cómo aplicar lo aprendido en un futuro. 
A parte del Proyecto de “Habilidades lingüísticas” aquí desarrollado, 
el Programa MCCC está abierto a la implementación de otros proyectos 
como: 
- Proyecto: “Valores y literatura” 
- Proyecto: “Taller de teatro y conflictos” 
- Proyecto: “Programa de radio: la violencia escolar” 
- Proyecto: “Convivencia y redes sociales” 
- Proyecto: “Paletas de inteligencias múltiples y convivencia” 
- … 
 
2. Propuesta de contenidos sobre convivencia y competencia 
comunicativa del Programa MCCC  
A continuación presentamos una recapitulación de contenidos 
procedentes de la revisión bibliografía e informes existentes sobre la 
convivencia y la competencia comunicativa, y otros elementos derivados 
de las mismas. 
                                       
38
 Rúbrica o matriz de evaluación son guías de puntuación que se utilizan para 
evaluar el trabajo del alumnado con el fin de aclarar lo que se espera del trabajo del 
alumno, de cómo está hecho, permitiendo la autoevaluación y coevaluación. Se la 
considera una herramienta tanto evaluativa como de aprendizaje en la que el estudiante 




La propuesta de contenidos se establece en cuatro categorías con 
sus correspondientes módulos, al que antecede un módulo introductorio, 
quedando como sigue: 
- Módulo 1 Introductorio: Nuevas necesidades educativas 
- Categoría: La convivencia: 
o Módulo 2: Convivencia escolar 
o Módulo 3:Valores y ciudadanía 
- Categoría: Los problemas de la convivencia 
o Módulo 4:Violencia escolar 
o Módulo 5:Acoso escolar y bullying 
- Categoría: La construcción de la convivencia 
o Módulo 6:Resolución de conflictos 
o Módulo 7:Mediación escolar  
- Categoría: La Competencia comunicativa 
o Módulo 8: Competencia comunicativa 
De esta clasificación los formadores o responsables del Programa, 
podrían seleccionar y secuenciar, los contenidos que requieran y juzguen 
como más válidos para la organización de cualquier actividad de un 
proyecto del Programa o para el diseño de una estructura curricular, que 
tenga como finalidad formativa la mejora de la convivencia educativa y el 






Imagen 35: Propuesta de contenidos del Programa MCCC sobre convivencia y 
competencia comunicativa. Fuente: Elaboración propia. 
 
Puede ser una interesante taxonomía de contenidos vinculados a la 
convivencia y a la competencia comunicativa que facilite la organización 
de actuaciones formativas tales como cursos, jornadas, seminarios, 
sesiones de trabajo, etc.  
Pueden orientar, de igual forma, nuevas prospectivas investigadoras 
sobre la temática expuesta en este trabajo, a fin de proseguir la 
innovación y dar continuidad a este estudio. 
La propuesta formativa basada en contenidos afines a la revisión 
bibliográfica, se agrupan en módulos temáticos con su correspondiente 
unidad y coherencia. 
El desarrollo de estos módulos con sus correspondientes propuestas 


















PARTE II:  










Introducción a la Parte II 
La Parte II recoge el trabajo de campo y los elementos técnicos de 
este. Abarca los capítulos IV y V. 
El Capítulo IV: “Diseño del estudio empírico”. Aquí se indica cómo se 
ha diseñado la parte empírica, cómo se ha desarrollado y cómo se ha 
preparado para el análisis e interpretación de resultados. Al comienzo se 
especifican la cronología de trabajo, los objetivos generales y específicos, 
las hipótesis, la metodología utilizada y el diseño de la investigación desde 
parámetros cuasiexperimentales. También cómo se llevó a cabo la 
implementación del programa. A continuación se explica la población y la 
muestra del trabajo empírico, así como el instrumento de recogida de 
información, el cuestionario utilizado. Seguidamente se exponen las 
variables denominadas “según el campo de estudio” y cómo se ha realizado 
el procesamiento informático de datos. 
El Capítulo V: “Los resultados”, analiza e interpreta los resultados de 
las diferentes variables a partir de los datos procesados. Diferentes tablas y 
gráficos favorecen su entendimiento y la comprensión. Así, se presentan los 
resultados de las variables “según el campo de estudio al que pertenecen”, 
los resultados de las formas más frecuentes de maltrato entre compañeros, 
los resultados sobre intimidación y conflictividad en el centro, sus causas, 
contextos, sobre los actores del acoso: víctimas, espectadores y agresores; 
resultados de las reacciones, pensamientos y actuaciones ante las 
agresiones; resultados relativos a la competencia comunicativa utilizada en 
el Programa sobre el escuchar, hablar, leer y escribir, así como el análisis 
de observaciones abiertas recibidas de la muestra.  
Al final se incorporan las conclusiones, las limitaciones del trabajo y las 
posibles prospectivas futuras, los anexos, algunos índices, junto con la 













CAPÍTULO IV:  








“La escuela ha de poder encontrar en la comunidad local, en la ciudad, 
el marco esencial en el que integrar su trabajo, proyectar toda su potencia 
formativa, aprovechando las grandes potencialidades educadoras del 
entorno local y comunitario, y corresponsabilizándose unos y otros de los 
problemas comunes y de sus posibles soluciones”  
 




1. Consideraciones iniciales  
Uno de los temas que más preocupación ha suscitado en los últimos 
años y al cual se está dedicando más tiempo y esfuerzo por parte de 
investigadores y docentes, es el de dar una respuesta educativa a los 
problemas de convivencia en los centros escolares. 
De ahí, que los tipos de investigaciones sobre estos temas, 
convivencia, maltrato, intimidación, violencia, acoso escolar o bullying, 
ciberacoso, resolución de conflictos han sido muchos y variados. Delpino 
(2011, p. 97) destaca tres líneas básicas de investigación:  
Una primera, que ha dado a conocer resultados sobre violencia, 
maltrato entre iguales, acoso escolar o bullying (Vieira, Fernández y 
Quevedo, 1997; Cerezo, 1999; Díaz-Aguado, 2001, 2006a; Serra, 2003; 
Rodríguez, 2004; Avilés, 2006; Defensor del Pueblo, 2006; Ararteko, 2006). 
Una segunda, en la que se han analizado las relaciones de convivencia 
en los centros escolares, en cuanto a la gestión de conflictos por parte de 
las instituciones y del profesorado (Hernández, 2004; Martín, Rodríguez y 
Marchesi, 2004; Viñas, 2004; Ararteko, 2006; Díaz-Aguado, 2006a Síndic; 
Vaello, 2006; Funes, 2007; Rodríguez, 2007; Observatorio Estatal de la 
Convivencia, 2008). 
Y una tercera, en la que se han proporcionado propuestas de modelos 
de prevención e intervención educativa para favorecer la convivencia y 
ayudar en la resolución de conflictos en la escuela (Casamayor, 1998; 
Uranga, 1998; Díaz-Aguado, 2000b; Cascón, 2000a, 2000b; Funes, 2001; 
Jares, 2002; Torrego, 2003, 2006a, Torrego y Moreno, 2007; Viñas, 2004; 
Amani, 2004). 
Nosotros añadiríamos una cuarta línea de estudio que tiene que ver 
con la importancia que las Tecnologías de la Información y Comunicación 
(TIC) están adquiriendo, dado que se han convertido en una de las formas 
de violencia más frecuente entre la población escolar, así en mayo del 2014, 
Save de Children publicó un nuevo documento sobre el acoso escolar y 
ciberacoso en el que se reconoce que en España estos problemas no están 
siendo acometidos, ni reconocidos conforme a la trascendencia que tienen. 
El hecho de que los escolares puedan acceder fácilmente a las TIC ha 
creado una forma de relacionarse muy ágil y que les permite traspasar la 
frontera de lo público a lo privado, sin ningún pudor y sin ver los riesgos 
que ello conlleva: anonimato del agresor, la gravedad social de la situación, 
la dificultad para parar la agresión y el gran sufrimiento que esto supone 
para la víctima.  
El uso de las TIC hace que los sujetos contesten y se defiendan de 





Los estudios citados nos aportaron ideas en la selección del 
cuestionario elegido, con el cual nos interesaba analizar aspectos como la 
intimidación, la resolución de conflictos o la convivencia. También, la 
revisión de diferentes planes y programas nos sirvió para la creación del 
nuestro: MCCC., así como el estudio de recursos y actividades de todo tipo 
para completarlo e implementarlo. 
Finalmente otro grupo de estudios se centró en las investigaciones 
sobre competencia comunicativa, uso de la lengua, ya que pensamos que 
una buena manera de mejorar la convivencia en nuestros centros, puede 
llevarse a cabo mediante el desarrollo de la competencia comunicativa de 
nuestro alumnado. Siguiendo a Hymes (1971), éste la relaciona con saber 
“cuándo hablar, cuándo callar, de qué hablar, con quién, cuándo, cómo, de 
qué forma” es decir los hablantes han de tener la capacidad de componer 
enunciados socialmente apropiados, que integren no sólo una teoría 
lingüística sino también una teoría de la comunicación (cómo debemos 
comunicarnos con los demás en las diferentes situaciones que se nos 
presenten, muy importante en el tema que nos ocupa) y una teoría de la 
cultura. No tenemos que olvidar que en nuestras aulas conviven personas 
de muy diferentes lugares, y que, si no se entienden esos otros aspectos 
culturales, pueden provocar malentendidos entre ellas. Así podemos citar: 
Llobera, 1995; Jorba y otros, 2000; Núñez, 2001; Moreno, 2002; López 
García, 2002; VV.AA, 2003; Fons, 2006; Cassany, 2006; Mata; 2008. 
En definitiva, son muchos los estudios de convivencia y competencia 
comunicativa realizados por separado. Pero hasta ahora no se habían 
relacionado ambos aspectos, no hay una literatura científica que destaque el 
valor del lenguaje, su utilización en los distintos contextos y situaciones 
para ayudar a prevenir o solucionar momentos de conflicto, y conseguir una 
convivencia pacífica a la vez que se desarrolle: 
La competencia comunicativa o capacidad de una persona para comportarse de 
manera eficaz y adecuada en una determinada comunidad de habla; ello implica 
respetar un conjunto de reglas que incluye tanto las de la gramática y los otros niveles 
de la descripción lingüística (léxico, fonética, semántica) como las reglas de uso de la 
lengua, relacionadas con el contexto sociohistórico y cultural en el que tiene lugar la 
comunicación. (CVC Diccionario de términos clave de ELE, 2009) 
Así, conocido el estado de la cuestión sobre el marco teórico trabajado, 
pretendemos en esta segunda parte, describir y analizar los resultados de la 
aplicación del Programa MCCC, a través de cuestionario pasado a los 
alumnos de un centro concertado de Salamanca, con la idea de comprobar 
que el Programa MCCC, pudiera mejorar la convivencia, ayudando a 
prevenir la conflictividad mediante el desarrollo de la competencia 
comunicativa. 
Para ello, exponemos a continuación los pasos cronológicos dados, los 




variables, análisis de los resultados y las conclusiones finales, así como 
posibles prospectivas futuras. 
 
2. Cronología del trabajo 
Con este apartado se quiere mostrar de forma cronológica los pasos 
fundamentales seguidos en el proceso de realización del estudio empírico 
para facilitar la comprensión del mismo. 
Así, se presentan dos imágenes que reflejan cómo fue su desarrollo y 
pueden servir de orientación. 
Como se aprecia en la imagen, el diseño de la investigación recoge en 
primer lugar el objetivo general, los objetivos específicos y las hipótesis. A 
continuación se concreta la metodología de la investigación, la forma de 
implementar el Programa MCCC, la población y la muestra.  
 
 
Imagen 36: Diseño de la investigación (I). Fuente: Elaboración propia 
 
Posteriormente se concreta toda la información sobre el instrumento 
de recogida, en este caso el cuestionario; seguido de las variables de 
identificación o las planteadas según el campo de estudio. Finalmente la 






Imagen 37: Diseño de investigación (II). Elaboración propia 
 
Una vez que disponemos del instrumento necesario, como es el 
cuestionario, a partir de la población del centro escolar seleccionado, se 
determina la muestra a través del grupo de control al que se le aplica el 
cuestionario antes y después, sin desarrollar el Programa MCCC y el grupo 
experimental, a los que se les aplica el cuestionario antes y después del 
desarrollo del Programa MCCC.  
Los datos fueron recogidos y posteriormente sistematizados mediante 
un proceso de categorización y codificación a través del paquete informático 
SPSS-18. A partir del cual, agrupadas las variables, se analizaron los datos, 
para la posterior interpretación de los resultados y la elaboración de las 
conclusiones en el informe final (ver imagen siguiente). 
 
3. Objetivos e hipótesis 
A continuación presentamos los objetivos generales y específicos y las 
correspondientes hipótesis de nuestro estudio. 
 





Comprobar la eficacia del Programa MCCC para concienciar al 
alumnado de las situaciones de conflictividad y mejorar las relaciones en el 
aula. 
Los objetivos específicos y las hipótesis planteadas para esta parte 
empírica son los siguientes:  
 
Objetivo 1: Conocer las formas más frecuentes de maltrato que se dan 
entre compañeros/as en el aula y diferenciar por sexos. 
Hipótesis nº 1: El alumnado percibe diferentes situaciones de maltrato 
en el aula, siendo los grupos de chicos los que las utilizan con más 
frecuencia. (Variable 1: “Formas de maltrato”. Ítem 1 y 15.) 
 
Objetivo 2: Analizar si integración y las relaciones sociales existentes 
conducen a la intimidación y al conflicto. 
Hipótesis nº 2: La falta de integración y malas relaciones favorecen en 
el aula la intimidación y conflictividad. (Variable 2: “Red social: falta de 
integración”. Ítems 2 al 7). 
 
Objetivo 3: Conocer si las víctimas del conflicto sienten miedo y cuál 
sería su causa. 
Hipótesis nº 3: Un grupo pequeño de alumnado siente miedo a venir a 
clase, por intimidación de compañeros y profesores. (Variable 3: “Miedo”. 
Ítems 8 y 9). 
 
Objetivo 4: Descubrir los entornos de las víctimas en el conflicto del 
aula y los sentimientos que esto les provoca.  
Hipótesis nº 4: La intimidación a las víctimas responde a una minoría 
que es acosada en sus propias clases. (Variable 4: “Intimidación a la 
víctima”. Ítems 10 al 16). 
 
Objetivo 5: Identificar quién detiene las intimidaciones producidas en 
el aula y con quién se habla de ello. 
Hipótesis nº 5: Las escasas intimidaciones producidas en el aula son 
detenidas por los profesores y compañeros/as. (Variable 5: “Respuestas a la 
intimidación de la víctima”. Ítems 17 al 18). 
 
Objetivo 6: Conocer las respuestas que se dan a la intimidación desde 




Hipótesis nº 6: Pocos alumnos son capaces de agredir a otros en el 
aula respondiendo a la intimidación con diferentes argumentos (Variable 6: 
“Intimidación del agresor”. Ítems 19 al 23). 
 
Objetivo 7: Conocer las respuestas del agresor ante las intimidaciones 
que produce en el aula. 
Hipótesis nº 7: Los compañeros /as y los adultos no siempre se dan 
cuenta de las intimidaciones que provocan los agresores en clase, incluso a 
veces, evitan intervenir. (Variable 7: “Respuestas a la intimidación del 
agresor”. Ítems 24 y 25). 
 
Objetivo 8: Conocer las reacciones, pensamientos y actuaciones de los 
involucrados en las intimidaciones del aula. 
Hipótesis nº 8: La percepción de la intimidación cambia bastante entre 
el alumnado. La mayoría no está de acuerdo con las intimidaciones 
prefieren no implicarse o que otras personas intervengan para hacer algo o 
detenerlas. (Variable 8: “Espectador ante la intimidación”. Ítems 26 al 34). 
 
Objetivo 9: Comprobar que el Programa MCCC resulta eficaz para 
percibir que su aplicación previene la intimidación y mejora la convivencia 
en el aula. 
Hipótesis nº 9: El Programa MCCC resulta eficaz para percibir que el 
desarrollo de la competencia comunicativa a través de sus habilidades y 
recursos, prevenga situaciones de intimidación y conflicto en el aula 
mejorando la convivencia. 
 
4. Metodología. Diseño de la investigación 
El diseño que hemos utilizado para la realización de este estudio es 
cuasiexperimental, con un grupo de control no equivalente. En él participan 
dos grupos (grupo experimental y grupo control) aplicándose el programa 
sólo a un grupo.  
En un primer momento, se aplicó un pretest a los dos grupos, 
experimental y de control; posteriormente se trabajó el Programa MCCC con 
el grupo experimental, y por último se volvió a pasar un postest a ambos 
grupos con el fin de comprobar el efecto del programa en el grupo 
experimental.  
Para la realización del estudio en el centro escolar se tuvieron que 




- Presentación en el Consejo Escolar de los objetivos que se pretendían 
con este trabajo, 
- Creación de una carta (Anexo IV), dirigida a los padres que incluye la 
autorización formal, tanto de las familias, como de los alumnos, 
poniendo énfasis en la voluntariedad de su participación. 
 
En cuanto al diseño nos parece importante reconocer la diferencia de 
los diseños cuasiexperimentales con respecto a los preexperimentales y los 
experimentales, según Hernández Sampieri (2010) está en que:  
…los sujetos no se asignan al azar a los grupos ni se emparejan, sino que dichos 
grupos ya están formados antes del experimento: son grupos intactos (la razón por la 
que surgen y la manera como se formaron es independiente o aparte del experimento. 
(p.148) 
El investigador en base a las características intrínsecas de los 
participantes, puede seleccionar muestras que no son directamente 
manipulables (como el sexo, edad, raza, nivel educativo…). Su principal 
desventaja está en que no se puede asignar aleatoriamente tratamientos a 
los grupos, ya están fijados. Por tanto las relaciones de causa y efecto en 
los diseños cuasiexperimentales no son tan concluyentes como en los 
verdaderos diseños experimentales. 
Dos son los tipos de diseños cuasiexperimentales más utilizados: el 
diseño de grupo control no equivalente en el que se realiza una prueba 
previa al grupo 1 y también al grupo 2, se aplica el tratamiento sólo al 
grupo 1 , no así al 2, para volver a pasar una prueba posterior a cada uno 
de los grupos. Al no darse una equivalencia entre los grupos, la relación 
causal no es tan convincente. El otro modelo es la comparación con grupo 
estático. Se lleva a cabo el tratamiento en el grupo 1 únicamente y se 
realiza una prueba posterior tanto en el grupo 1 como en el grupo 2. 
El diseño de grupo control no equivalente es el tipo de diseño escogido 
y utilizado en el estudio empírico que nos ocupa, dado que como 
investigadora no he manipulado los grupos que ya me habían sido 
asignados como fijos. Además, el diseño cuasiexperimental es de grupo 
control no equivalente, ya que se aplicó pruebas pretest y postest a los dos 
grupos y sólo se implementó el Programa MCCC al grupo experimental. 
 
4.1 Implementación del Programa MCCC  
Antes de la aplicación del Programa se realizó un diagnóstico del 
estado de la convivencia escolar en el grupo experimental (GE) y el de 
control (GC), mediante una escala de conflictividad. En un segundo 
momento, se aplicó el programa MCCC, al GE y en tercer lugar, se volvió a 





La implementación del programa se hizo tanto en la asignatura de 
lengua y literatura como en la hora de tutoría semanal. Fue un tiempo 
bastante bien aprovechado, ya que se hizo en el curso 2º ESO, decimos 
esto porque son cinco las horas semanales de las que se dispone, para esta 
asignatura y además la de tutoría. En ese momento yo era profesora y a la 
vez tutora del grupo. 
El lugar que se usó, fue el aula en la mayor parte de las ocasiones, 
pero también se buscó el patio, el salón de actos, la visita a una biblioteca 
pública, y también la propia del centro, así como el aula multiusos. 
La forma de aplicarlo se hizo dependiendo de las actividades en gran 
grupo, grupos de cuatro o cinco, grupos de dos y con alguna, 
individualmente. Trabajamos con un aprendizaje cooperativo e iniciábamos 
algunas metodologías proactivas, valorando el tema de las inteligencias 
múltiples.  
El desarrollo de la programación completa se ejecutó de varias formas: 
1. En la asignatura de Lengua castellana y Literatura, la 
propuesta también estaba pensada para mejorar la 
competencia comunicativa o en comunicación lingüística de 
cada uno de sus miembros. Es uno de los objetivos básicos de 
ese curso según la programación curricular de los bloques de 
contenido, en la que se tiene en cuenta las habilidades 
lingüísticas. 
2. En la tutoría, son varios los bloques de contenido que trabajan 
el tema de la convivencia: al inicio de curso (consenso de 
normas), otro, sobre situaciones conflictivas, violencia, 
bullying, redes sociales e internet y uno último centrado sobre 
todo en valores de respeto, igualdad, tolerancia, atención a la 
diversidad… 
3. En varios talleres de escritura y habla, aunque están 
integradas todas las habilidades, también escucha y lectura. 
4. En la asignatura de Educación para la Ciudadanía y derechos 
humanos con el profesor encargado de esta en los dos bloques 
de contenido, programamos alguna práctica: Aproximación 
respetuosa a la diversidad y Relaciones interpersonales y 
participación. 
Se desarrolló desde el mes de octubre hasta el mes de mayo. 
Realizamos tres o bien cuatro sesiones semanales, dependiendo del mes. Y 
los diferentes talleres que propusimos en la asignatura, nos ayudaron a 
completar todo el programa planificado. Además cualquiera de las 
campañas que a lo largo de un curso se llevan a cabo, también fueron 




La evaluación del programa ha coincidido con la aplicación del 
cuestionario por segunda vez al grupo experimental, cuya exposición de 
resultados y valoración se hace en el capítulo cuatro. 
 
5. Población y muestra del estudio 
5.1 La población  
La población seleccionada para este estudio son los estudiantes de 
secundaria de un colegio concertado de Salamanca. Creemos que estos 
datos pueden ser extrapolables a alumnos de centros de similares 
características. El centro dispone de todas las etapas Educación Infantil, 
Educación Primaria, Educación Secundaria y Bachillerato. Hemos elegido al 
alumnado de Secundaria para trabajar esta investigación porque es en esta 
etapa, donde se producen mayor número de problemas y conflictos 
relativos a la convivencia. También sabemos por la psicología evolutiva y 
por los estudios existentes, que el alumnado entre 12 y 16 años, por su 
desarrollo integral es más proclive a desajustes conductuales, asociados a 
los cambios por los que pasan en este período. 
Suele ocurrir con frecuencia que a estas edades en esa búsqueda de 
identidad, ésta siempre se define en negativo con base en lo que no se es o 
no se quiere ser, según Erikson, (1974), así los adolescentes que visten 
diferente, que pertenecen a otro nivel socioeconómico y cultural que son de 
otra nacionalidad, que su aspecto físico es diferente, se le considera “el 
otro” del cual hay que distinguirse.  
De igual forma hay que señalar que, la actitud de acogida y de 
respuesta por parte de esta población a cualquier cambio o innovación, 
puede resultar especialmente motivante a través del programa, actuaciones 
y recursos aplicados. 
 
5.2 La muestra 
Dentro de la población colegial señalada, los sujetos de la muestra 
fueron elegidos como hemos comentado en la etapa Enseñanza Secundaria 
Obligatoria El colegio tiene tres líneas por curso (A, B, C) los cursos 
seleccionados fueron: 2º B y 2º C de ESO al ser grupos ya dados por el 
centro con un número parejo de alumnos. También porque en el curso 
2011/2012 fui la profesora de la asignatura de Lengua y Literatura y tutora 
en 2º B, lo que me permitió, con el visto bueno de la dirección, la 
aceptación de los padres, al igual que la de los propios alumnos, aplicar el 
programa MCCC. Así este estudio tiene el consentimiento informado por 




La muestra de sujetos que han participado en este estudio han sido 
55: el grupo experimental lo formaban 28, mientras que el de control tenía 
27. El programa, como hemos comentado en la metodología sólo se llevó a 
cabo en el grupo experimental. 
En el curso 2011-2012 se aplicó tanto el pretest como el postest a 
ambos grupos, tal y como se explica en el apartado del cuestionario.  
Siguiendo a Hernández Sampieri y otros (2010, p.176) clasifican los 
tipos de muestras en: probabilística y no probabilística. 
La primera, para estudios exploratorios, el muestreo probabilístico 
resulta excesivamente costoso y se acude a métodos no probabilísticos, aun 
siendo conscientes de que no sirven para realizar generalizaciones 
(estimaciones inferenciales sobre la población), pues no se tiene certeza de 
que la muestra extraída sea representativa, ya que no todos los sujetos de 
la población tienen la misma probabilidad de ser elegidos. En general se 
seleccionan a los sujetos siguiendo determinados criterios procurando, en la 
medida de lo posible, que la muestra sea representativa.  
La segunda, la muestra no probabilística intencional, se caracteriza por 
un esfuerzo deliberado de obtener muestras "representativas" mediante la 
inclusión en la muestra de grupos supuestamente típicos. 
También puede ser que el investigador seleccione directa e 
intencionadamente los individuos de la población. El caso más frecuente de 
este procedimiento el utilizar como muestra los individuos a los que se 
tienen fácil acceso. 
En consecuencia, la muestra de nuestro estudio es la no probabilística 
intencional dado que he obtenido muestras representativas seleccionando 
grupos de fácil acceso por ser mis alumnos, siendo grupos ya creados por el 
centro para el trabajo curricular de aula. 
A continuación mostramos las principales características de los grupos. 
El estudio de equivalencia entre los grupos mostró que los dos grupos son 
homogéneos en las variables edad, sexo, estudios del padre y de la madre 
(sig. >0,05). 
 
5.2.1 Grupo: Edad 
Así, respecto de la edad de la muestra la mayoría tenía 13 años (43 
casos: 78,2%), siendo 23 del grupo de control y 20 del experimental. De 14 
años había 9 estudiantes (16,4%), 6 pertenecen al grupo experimental. 





La edad media del grupo control (Media: 13,2; Sx39: 0,48) no difiere 
significativamente (prueba t: p= 0,258) de la del grupo experimental 
(Media: 13,4; Sx: 0,62), por lo que ambos grupos se pueden consideran 
equivalentes en edad. La edad media de ambos grupos es 13,3, y su 
desviación típica 0,56. 
 
EDAD 
GRUPO  13 14 15 TOTAL 
Control 
Recuento 23 3 1 27 
% de 
Grupo 
85,2% 3.7% 100,00% 
100.0% 
Experimental 
Recuento 71.4 21.4 7.1 28 
% de 
Grupo 
35,40% 64,60% 100,00% 
100.0% 
TOTAL 
Recuento 43 9 3 55 
% de 
Grupo 
78.2% 16.4% 5.5% 
100.0% 
Tabla 9: Edad de la muestra. Elaboración propia 
 
5.2.2 Grupo: Sexo 
En cuanto a la variable sexo de la muestra, 27 son chicos (49.1%) y 
28 (50.9%) son chicas. En el grupo control hay 13 chicos y 14 chicas. En 
tanto que, en el grupo experimental hay el mismo número de chicos que de 
chicas, 14 en cada uno. Por lo tanto ambos grupos son equivalentes en 
cuanto a esta variable. 
 
SEXO 
GRUPO  CHICO CHICA TOTAL 
Control 











TOTAL Recuento 27 28 55 
                                       
39








Tabla 10: Sexo de la muestra. Elaboración propia 
 
5.2.3 Grupo: Estudios del padre 
Según la variable Estudios del padre más de la mitad de los padres del 
alumnado de la muestra están en posesión de los estudios superiores (el 
50.9%). El 32.7% tienen estudios secundarios y sólo poseen estudios 
primarios el 16.4%. Ambos grupos son homogéneos (p=0,210). 
 
ESTUDIOS DEL PADRE 
GRUPO  PRIMARIOS SECUNDARIOS SUPERIORES TOTAL 
Control 
Recuento 2 10 15 27 
% de Grupo 7.4% 37.0% 55.6% 100.0% 
Experimental 
Recuento 7 8 13 28 
% de Grupo 35,40% 64,60% 100,00% 100.0% 
TOTAL 
Recuento 9 18 28 55 
% de Grupo 16.4% 32.7% 50.9% 100.0% 
Tabla 11: Estudios del padre. Elaboración propia 
 
5.2.4 Grupo: Estudios de la madre 
En cuanto a los Estudios de la madre, el porcentaje de estudios 
superiores es aún mayor, ya que alcanzan el 70.9%. El 18.2% tienen 
estudios secundarios y sólo con estudios primarios el 10.9%.  
 
ESTUDIOS DE LA MADRE 
GRUPO  PRIMARIOS SECUNDARIOS SUPERIORES TOTAL 
Control 
Recuento 1 5 21 27 
% de Grupo 3.7% 18.5% 77.8% 100.0% 
Experimental 
Recuento 5 5 18 28 
% de Grupo 17.9% 17.9% 64.3% 100.0% 
TOTAL 
Recuento 6 10 39 55 




Tabla 12: Estudios de la madre. Elaboración propia 
 
Esto nos permite señalar que en las familias de los alumnos de la 
muestra, más del 61% de padres/madres poseen una formación superior, 
que de alguna forma se vería reflejado en la educación de sus hijos. Aunque 
hay que destacar que son las madres (70.9%), las que tienen más estudios 
superiores que los padres (50.9%). 
 
5.2.5 Grupo: Lugar de nacimiento 
En el grupo de control, de los 27 alumnos de la muestra, uno era de 
origen hondureño (3,7%) y el resto españoles (96.3%). 
En el grupo experimental estaban 28 alumnos, de los cuales 5 eran 
extranjeros (17.85%) 3 colombianas, 1 hondureña y 1 peruano. Y los 23 
restantes (82.15%) españoles. 
El 10.9% del alumnado de la muestra es de origen extranjero (2 chicos 
y 4 chicas) y el resto (89.1%) son de nacimiento español. 
 
LUGAR DE NACIMIENTO 
GRUPO    TOTAL  
Control 
EXTRANJERO 1 3.7% 27 100.0% 
ESPAÑOLES 26  100.0%  
Experimental 
EXTRANJERO 5 23 28  
ESPAÑOLES 17.85% 82.15% 100.0%  
TOTAL 
Recuento 6 28 55  
% de Grupo 49.1% 50.9% 100.0%  
Tabla 13 Lugar de nacimiento de la muestra. Elaboración propia 
 
6. Instrumento de recogida de la información 
Para la recogida de información de este estudio se utilizó el 
cuestionario (Anexo I) denominado “Insebull” Instrumentos para la 






El cuestionario fue validado por Avilés en 2002. En el año 2003 se 
añaden tres ítems donde los alumnos dan su opinión respecto a cuál es su 
papel dentro de la situación de maltrato o bullying. La versión del 2005 
perfecciona los procedimientos de preparación y administración del 
instrumento. 
Si bien la base para nuestro estudio está en el cuestionario validado, 
nos interesó el añadirle algunos elementos propios como son una serie de 
ítems que hemos denominado de identificación de los alumnos (Anexo II, 
hoja de respuestas), que nos permitieran la contextualización personal de 
éstos: fecha y lugar de nacimiento, edad, número de hermanos, sexo, 
estudios de los padres. Estos datos podrían aportar aspectos de interés.  
Además incluimos cuatro ítems más (números 36,37,38,39), centrados 
en el uso de la lengua mediante diferentes recursos lingüísticos, cuya 
finalidad busca prevenir y mejorar la convivencia en el aula y desarrollar la 
competencia comunicativa del alumnado, al trabajar esas destrezas 
lingüísticas básicas: escuchar, hablar, leer, escribir con el diseño del 
Programa creado. 
Este cuestionario se trabajó, en tres fases distintas: 
En un primer momento, se aplicó un pretest a los dos grupos, 
experimental y de control; posteriormente se trabajó el Programa MCCC con 
el grupo experimental, y por último se realizó un postest a ambos grupos 
con el fin de comprobar el efecto del Programa en el grupo experimental.  
A partir de la superación de las dificultades iniciales para la aplicación 
del instrumento en el centro, los pasos seguidos fueron: 
- Presentación en el Consejo Escolar de los objetivos que se pretendían 
con este trabajo, 
- Creación de una carta (Anexo IV), dirigida a los padres que incluye la 
autorización formal, tanto de las familias, como de los alumnos, 
poniendo énfasis en la voluntariedad de su participación. 
En cada una de las fases del estudio –pretest, aplicación del Programa 
MCC y postest) se motivó y explicó previamente a al alumnado lo que se 
pretendía con este trabajo. 
Como paso previo a la elección del instrumento, se hizo una revisión 
de cuestionarios validados, ordenando en dos categorías cada uno de los 
instrumentos recopilados, si bien algunos de ellos podían pertenecer a 
ambas categorías a la vez. Un primer grupo serían los instrumentos que 
evalúan el clima de clase (Moos, Moos y Tricket, 1987; Furlong, Morrison y 
Boles, 1991; Trianes, Sánchez y Muñoz, 2001). En una segunda categoría 
están los que evalúan conductas de maltrato o bullying (Buss y Perry, 1992; 




Moreno y López, 2001; Schäfer, Korn, Smith, Hunter, Van der Meulen, 
Mora-Merchán, y Singer, 2002; Avilés, 2002 Avilés y Elices, 2007; Del 
Barrio, Almeida, Van der Meulen, Barrios y Gutiérrez, 2003). 
Con cada uno de los instrumentos revisados, se hizo una pequeña 
síntesis de las ventajas e inconvenientes de cara a la investigación que 
queríamos hacer. 
El cuestionario que mejor se adecuaba a las necesidades de nuestra 
investigación fue el denominado “Insebull”, instrumentos para la evaluación 
del Bullying. Según sus autores (Avilés y Elices, 2007) tiene como objetivo 
evaluar el maltrato entre iguales. Se compone de dos instrumentos, un 
Autoinforme (Anexo III) y un Heteroinforme con dos modelos: una para los 
iguales y otra para el profesorado. El que hemos utilizado es el 
Autoinforme. Intentaremos valorar el porqué, siguiendo el tratamiento que 
ellos hicieron del mismo. 
El cuestionario se estructura en: 
1. Datos de identificación sociodemográfica: Lugar y fecha de 
nacimiento, edad, sexo, número de hermanos, lugar que ocupas, profesión 
del padre y de la madre, estudios del padre y de la madre que debieron 
cumplimentar.  
2. Formas más frecuentes de maltrato.  
3. La falta de integración.  
4. El miedo a la asistencia a clase y sus causas.  
5. Intimidación a la víctima: frecuencia, lugares, quién intimida, 
causas, sentimientos qué produce.  
6. Respuestas a la intimidación de la víctima.  
7. Intimidación del agresor: frecuencia, lugares, causas, sentimientos. 
8. Respuestas a la intimidación del agresor. 
9. Espectador ante la intimidación: frecuencia, pensamientos, causas, 
respuestas.  
10. Convivencia y Competencia Comunicativa.  
En los ítems del 2 al 10, escogían la opción u opciones que creían 
respondía a sus pensamientos, o completaban por escrito en su caso, como 
veremos más adelante. 
El cuestionario antes de aplicarse en los dos grupos con los que íbamos 
a trabajar -el experimental y el de control-, fue revisado por la autora y 
directores del estudio de los cursos de 3º y 4º de la ESO del mismo centro. 
Con ello buscábamos si tenían algún tipo de problema al realizarlo, si se 
entendían bien todas las preguntas, el tiempo que tardaban, ver el interés 




para darnos cuenta que se podía hacer perfectamente en una hora de clase 
-hubo alumnos que lo terminaron antes-, decidir que la aplicación se llevara 
a cabo en la hora de tutoría en los dos grupos, estando el tutor o cotutor 
presente y la persona investigadora que lo aplicaba 
La recogida de información para este estudio se llevó a cabo mediante 
el cuestionario, su correspondiente hoja de respuestas y una hoja de 
instrucciones para la persona que aplicaba la prueba. Su aplicación se hizo 
en el curso 2011-2012. 
 
7. Las variables de la investigación 
En este apartado pretendemos hacer una descripción de las variables 
utilizadas en el cuestionario, para facilitar su comprensión. 
Éstas tienen que ver con los objetivos e hipótesis relacionados entre sí, 
para favorecer la investigación y con la finalidad de mostrar mejor los 
resultados y elaborar las conclusiones correspondientes. 
Las variables se agrupan en tres bloques o factores: 
- Variables “de identificación”,  
- Variables “según el objeto del estudio” y  
- Una cuestión (la 35) que recoge “observaciones abiertas de 
parte de la muestra”. 
Veamos cada uno de los tres tipos: 
 
7.1 Variables “de Identificación” 
Son aquellas variables que recogen directamente los datos necesarios 
por parte de cada uno de los participantes en la muestra. Estos datos 
permiten situar con rasgos que le son propios a cada uno de los 
encuestados, para favorecer los cruces de variables convenientes en el 
proceso de investigación. 
Las variables de identificación son las siguientes: localidad de 
nacimiento, fecha de nacimiento y edad de los participantes, sexo, número 
de hermanos y lugar que ocupas, profesión madre y estudios de la madre.  
 
7.2 Variables “según el campo de estudio al que pertenecen” 
Tomando en cuenta el campo de estudio al que pertenecen, el 
cuestionario cuenta con nueve variables o factores agrupados en función del 
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Tabla 14 Variables según el campo de estudio. Elaboración propia 
 
En el Anexo VIII se detalla con más detenimiento, cuáles son estas 
variables, los ítems de los que está formada cada una, cómo se describen y 
la finalidad de las mismas. 
 
8. Procesamiento informático de datos  
Los datos adquiridos requieren de un tratamiento y análisis 
conveniente de resultados. En este sentido, el procesamiento informático de 
datos con los equipos, recursos y programas apropiados, ayudan a la 
consecución de los fines de la investigación y el trabajo, según expresan 
Rodríguez y otros (1996): 
El desarrollo de la informática ha supuesto una verdadera revolución tecnológica en 
múltiples campos de la actividad humana, tanto más tangible en la medida en que se 
ha ido popularizando el uso de ordenadores personales, siendo este, el avance 
tecnológico que mejor simboliza el desarrollo cultural que el hombre ha alcanzado en 
nuestra época. (p. 237) 
Como programa cuantitativo basado en paquetes estadísticos se ha 
utilizado para el procesamiento de datos en este trabajo empírico el 
programa estadístico SPSS-18.0. Es un producto que desde hace más de 40 
años elaboraron Hull y Nie, y que puede ser uno de los más difundidos a 
nivel universal. 
Los análisis estadísticos se han realizado agrupando ítems como se ha 
explicado en el punto anterior y estructurándolos de la siguiente forma: 
- El primero, se dedicará a explicar los resultados generales y por 
segmentos muestrales obtenidos mediante el Análisis Descriptivo – 
Univariado. 
- Para el estudio comparativo entre grupos se aplicaron pruebas 
diferentes según la naturaleza de los datos:  
o Para variables cualitativas, la prueba de Chi-Cuadrado; la 
prueba paramétrica t de Student y el ANOVA de medida 
repetidas (Modelo General Lineal-MGL) para variables 
continuas;  
o Y por último, las pruebas no paramétricas U de Mann-Whitney 
y W de Wilcoxon, para datos ordinales o continuos que no 




















“Aprender a convivir es uno de los objetivos fundamentales de la 
educación”. 
 






1. Resultados de las formas más frecuentes de maltrato entre 
compañeros/as del centro 
¿Qué formas más frecuentes de maltrato se dan entre compañeros del 
centro?, es la pregunta que se responde en este apartado, tomando en 
cuenta las respuestas de los participantes de la muestra. 
El ítem 1 del cuestionario plantea las “formas de maltrato más 
frecuentes en el centro” describiendo las principales. Insultar, poner motes, 
hablar mal o reírse de alguien, rechazar, amenazar, obligar, hacer daño 
físico, utilizar el móvil o internet para meterse con compañeros, etc. 
Hay que resaltar que cuanto más baja es la media, pues dan 1 al que 
más y 7 al que menos, más frecuente resulta el tipo de maltrato utilizado.  
 
FORMAS DE MALTRATO Media
Maltrato: insultar, poner motes 2,42
Maltrato: hablar mal de alguien 2,62
Maltrato: reírse de alguien 2,71
Maltrato: rechazar, aislar, no dejar
participar
4,18








i il  
Tabla 15 Media en formas de maltrato. Fuente: Elaboración propia 
 
Así pues, la forma más frecuente de maltrato es “insultar, poner 
motes” (media: 2,42), y muy cercana a ésta, están las opciones de “hablar 
mal de alguien” (media: 2,62) y “reírse de alguien, dejarlo en ridículo” 
(media: 2,71). Estos tres maltratos, forman el grupo más habitual. Tienen 
en común que son de carácter verbal, y humillantes. No queda constancia 
de ellas, a no ser que sea comentado por los sujetos que los utilizan. 
La menos frecuente es “meterse con alguien con sms, emails, móvil, 
por internet, etc.” (Media: 5,78). Quizás la prohibición de llevar móvil al 
colegio, sea una razón que disminuya el uso de este medio para el maltrato 
entre los compañeros. En el caso de los emails, internet siempre es posible 
detectarlos, quedan pruebas de ello. El profesor de informática se lo hace 





1.1 Insultar, poner motes 
En cuanto al nivel de importancia que se le da, al ítem 1 “insultar, 
poner motes”, el 47,3% lo han elegido en segundo lugar como forma de 
maltrato más frecuente en su clase. En primero y en tercer lugar, con un 
20% en cada caso. Si tomamos en cuenta la suma de los tres primeros 
porcentajes, el 87,3% coinciden en que esta es la forma más frecuente de 
maltrato en el aula. Como cuarta opción no lo ha escogido nadie, y como 
quinta y sexta los porcentajes alcanzan el 12.7%. 
 
MALTRATO:  
INSULTAR, PONER MOTES 
Importancia Frecuencia Porcentaje 
6 2 3,6 
5 5 9,1 
3 11 20 
2 26 47,3 
1 11 20 
Total 55 100 
Tabla 16 Importancia y porcentajes de maltratar: insultar, poner motes (A1a). 
Elaboración propia 
 
1.2. Hacer daño físico 
En cuanto al apartado “daño físico”, aparece en todas las posiciones 
elegidas. Así, la suma de las tres máximas elecciones, se corresponden con 
las últimas opciones escogidas existentes (5ª, 6ª y 7ª), alcanzando el 
69,1%. Con lo cual, cuanto más ofensiva y dura es la forma de maltrato por 
ejemplo con daño físico, menos es el uso que hacen de ella, y cuanto menos 
violento es el maltrato, por ejemplo con el insulto (como se vio 
anteriormente) más es su uso, como seguiremos viendo. Resulta llamativo 
que el 16,4% indiquen que la intimidación con daño físico esté entre las tres 
primeras opciones, tal vez de manera coincidente con los que así lo piensan 
o lo ejecutan. 
 
MALTRATO, DAÑO FÍSICO 




7 14 25,5 
6 11 20,0 
5 13 23,6 
4 8 14,5 
3 3 5,5 
2 1 1,8 
1 5 9,1 
Total 55 100,0 
Tabla 17 Frecuencias y porcentajes del maltrato como daño físico (a1c). 
Fuente: Elaboración propia 
 
1.3 Hablar mal de alguien: diferencias según sexo 
Las chicas se decantan por “hablar mal de alguien” como primera 
opción un 42,9%, frente al 25,9% de los chicos. Es decir, las chicas tienden 
a utilizar esta manera de maltrato de una forma preferente, más que los 
chicos. 
 
HABLAR MAL DE ALGUIEN 
 1 2 3 4 5 6 7 Total 
sexo Chico Recuento 7 3 7 9 0 0 1 27 





  Chica Recuento 12 6 6 0 1 1 2 28 





Total Recuento 19 9 13 9 1 1 3 55 





Tabla 18 Contingencia el maltrato: hablar mal de alguien en relación con el 
sexo (a1d). Elaboración propia 
 
1.4 Formas de maltrato según sexo 
Al establecer una relación entre las diferentes formas de maltrato que 




X), los datos muestran diferencias significativas (p<.05) en las variables 
“daño físico” (p=0.012) y “meterse con alguien: SMS, móvil…” (p=0.014). 
 
VARIABLE DE AGRUPACIÓN: FORMAS DE MALTRATO 


































296,000 326,500 232,500 279,000 348,500 299,500 240,500 
W de Wilcoxon 674,000 704,500 610,500 685,000 726,500 705,500 646,500 
Z -1,473 -,891 -2,502 -1,722 -,515 -1,389 -2,469 
Sig. asintót. 
(bilateral) 
,141 ,373 ,012 ,085 ,607 ,165 ,014 
Tabla 19 Variable de agrupación: sexo en las formas de maltrato estadístico de 
contraste. Elaboración propia 
 
Veamos a continuación las dos variables significativas de maltrato 
como son daño físico y meterse con alguien por sms, internet y móvil en 
relación con el sexo. 
 
1.4.1 Maltrato: Daño físico por sexo 
Para el primer caso “maltrato físico”, los chicos en casi un 50% optan 
por situarlo entre los niveles 4 y 5 sobre la escala de 7, en tanto que las 
chicas apenas alcanzan el 28%. Estas últimas se decantan por el “daño 
físico” en más de un 60% eligiendo las dos últimas posiciones de 
importancia, mientras que ellos, no lo eligen ni la mitad que ellas (29.6%). 
En los tres primeros lugares, ni ellas, ni ellos, escasamente los eligen. En 
consecuencia, la opción del maltrato como daño físico, no es elegida por 
ninguno de los sexos de forma preferente, aunque serían los chicos, los que 








Gráfico 1: Porcentaje del maltrato como daño físico (pegar, dar patadas, 
empujar) en relación con el sexo. Elaboración propia 
 
1.4.2 Maltrato: Meterse con alguien: sms, internet, móvil según 
sexo 
En cuanto al segundo caso de significatividad “meterse con alguien por 
sms, internet o móvil” en razón del sexo, tanto unos como otras eligen esta 
opción de maltrato en las últimas posiciones de importancia con un 81.5% 
los chicos y un 60.7% las chicas. Esto puede indicar que, ninguno utilizaría 
llegado el caso, el meterse con alguien por sms, internet o móvil. Aunque 







Gráfico 2: Porcentaje del maltrato “meterse con alguien”: sms, internet, 
móvil en relación con el sexo. Elaboración propia 
 
En las demás variables no se encontraron diferencias significativas. 
Ahora bien, en general, se observa una tendencia mayor en los chicos al 
maltrato directo (reírse, amenazar) mientras que las chicas se centran más 
en lo verbal y social, y no tan directa (hablar mal, rechazar, meterse con 
otros vía SMS, móvil…) (Anexo VII.1). 
 
1.5 Rechazar, aislar, no juntarse, no dejar participar 
En cuanto al maltrato “rechazar, aislar, no juntarse con alguien, no 
dejar participar”, está elegida por el alumnado como cuarta opción con un 
43,6%, siguiendo la elección como quinto (18,2%) y sexto (16,4%) lugar. 
Por lo que afirmamos, que esta manera de intimidación queda en un 
segundo plano por parte de los maltratadores, por tener un carácter más 
severo y humillante, con connotaciones y actitudes ligadas al rechazo y el 
aislamiento físico. En tanto que, la opción anterior “insultar y poner motes”, 
al ser una agresión verbal y simbólica, resulta más gratuita y sencilla su 
aplicación a los compañeros. 
 
MALTRATO: RECHAZAR, AISLAR,  
NO DEJAR PARTICIPAR 
Válidos Frecuencia Porcentaje 




6 9 16,4 
5 10 18,2 
4 24 43,6 
3 5 9,1 
2 2 3,6 
1 4 7,3 
Total 55 100,0 
Tabla 20 Frecuencia y porcentaje de maltrato: rechazar, aislar, no dejar participar 
(a1f). Elaboración propia 
 
1.6 Meterse con alguien por sms, emails, móvil, por internet, etc. 
Otra forma de maltrato, “meterse con alguien por SMS, internet, 
móvil” (ver el gráfico), también escogida en las tres últimas posiciones 
como manera menos usada de intimidación sumando el 83,6% de los 
participantes. En sexta posición con el 23%, en el séptimo lugar con el 
47%. Con el 12% en quinto lugar. 
Por tanto, no parece la forma más utilizada de maltrato, por no 
disponer los alumnos de esos medios en las aulas del colegio, o por la 
prohibición del uso de alguno de ellos como es el caso del móvil40. 
 
2. Resultados: ¿La integración y las relaciones sociales conducen a 
la intimidación y la conflictividad en el aula?  
En primer lugar, vamos a describir si la relación e integración los 
compañeros, las amistades, el grupo de clase, los profesores y la familia 
favorece la intimidación y la conflictividad (ítems 2 al 7). Posteriormente lo 
relacionaremos con el rol ante la intimidación (ítem 34) para saber si se 
consideran víctimas, espectadores o agresores. 
 
                                       
40
 En el Proyecto Educativo del Colegio en que se ha realizado el estudio y dentro de la 
normativa colegial, consideran una conducta contraria a las normas de convivencia 
“Introducir en el recinto escolar cualquier aparato electrónico que posibilite la grabación y/o 
reproducción de imagen y/o sonido, así como cualquier modelo de móvil, para evitar 
distracciones en las aulas y acciones contra la dignidad e integridad física y moral de los 





2.1 ¿Cómo te llevas con los compañeros, soledad en el recreo, 
amistades verdaderas, trato con profesores, y cómo me 
encuentro en el centro y en casa? 
A partir de las respuestas que los alumnos han dado, vemos que en un 
porcentaje alto, según la tabla, el 90.9% se llevan “bien con casi todos los 
compañeros”, “nunca” se sienten solos en el recreo el 60%, ya que un 69% 
tienen como mínimo entre 2 y 5 amigos, y 6 o más el 18.2%.  
 
¿CÓMO TE LLEVAS CON TUS COMPAÑEROS? 
Respuestas Frecuencia Porcentaje 
Bien con casi todos /as 50 90,9 
Ni bien, ni mal 3 5,5 
Con muchos /as mal 2 3,6 
Total 55 100,0 
Tabla 21 Frecuencias y porcentajes del maltrato como daño físico (a1c). 
Elaboración propia 
 
SOLEDAD EN EL RECREO. NO 
QUIEREN ESTAR CONMIGO 
Respuestas Frecuencia Porcentaje 
Nunca 33 60,0 
Pocas veces 19 34,5 
Muchas veces 3 5,5 
Total 55 100,0 
Tabla 22 Soledad en el recreo. No quieren estar conmigo (a04).  
Elaboración propia 
 
Si añadimos que el 67,3% “están a gusto en el centro” y el 76.4% 
“bien, están a gusto en casa”, y el 80% dicen que el trato que los 
profesores les dan es “normalmente bueno, con casi todos”, nos hace 
pensar que están integrados y no hay mala relación social.  
En el lado opuesto, un 3.6% dicen llevarse mal “con muchos” 
compañeros, un 3.6% aseguran “estar mal en el centro”; un 1.8 % “se 
encuentra mal en casa, no está a gusto”, también un 1,8% piensa que “los 




solo”. Está por ver si los que dicen encontrarse mal o solos, son 
intimidados, agresores o espectadores. 
 
¿CÓMO ME ENCUENTRO EN EL 
CENTRO? 
Respuestas Frecuencia Porcentaje 
Bien, estoy a gusto 37 67.3 
Ni bien, ni mal 16 29.1 
Mal, no estoy bien 2 3.6 
Total 55 100,0 
Tabla 23 ¿Cómo me encuentro en clase? (a05).  
Elaboración propia 
 
¿CÓMO ME ENCUENTRO EN CASA? 
Respuestas Frecuencia Porcentaje 
Bien, estoy a 
gusto 
42 76.4 
Ni bien, ni mal 12 21.8 
Mal, no estoy a 
gusto 
1 1.8 
Total 55 100,0 
Tabla 24 ¿Cómo me encuentro en casa? (a07).  
Elaboración propia 
 
TRATO DE LOS PROFESORES 
Respuestas Frecuencia Porcentaje 
Normalmente 
bien con casi 
todos /as 
44 80,0 
Regular, ni bien, 
ni mal 
10 18,2 
Mal 1 1,8 




Tabla 25 Trato de los profesores (a06).  
Elaboración propia 
 
Sí llama nuestra atención que hay un 5.5% que no se llevan “ni bien, 
ni mal” con los compañeros, el 34.5% que “pocas veces” se han sentido 
solos. Contestan que en casa se encuentran “ni bien ni mal” el 21,8%, en el 
centro se sienten “ni bien, ni mal” el 29.1%, y con respecto al trato de los 
profesores es “regular, ni bien, ni mal” el 18.2%. Lo que pudiera llevar a 
que estos alumnos sean víctimas, agresores o espectadores, por ser los 
más débiles o los menos integrados. 
Como se ha podido comprobar los casos de “aislamiento/soledad” son 
pocos, y ahora veremos en qué medida están relacionados con la 
intimidación: en general, este el alumnado, tienden a ser más agresores 
que el resto: De los tres alumnos que afirman que con la mayoría se llevan 
mal (ítem 2), dos se sitúan preferentemente como agresores y uno 
preferentemente como espectador. 
 
2.2 ¿Soy víctima, agresor, o espectador en relación con 
“compañeros”, “amistades”, “soledad” y “cómo me encuentro 
en casa”? 
Por otro lado, casi la mitad de los que dicen llevarse “bien con todos 
los compañeros”, el 33.3% de los que dijeron que “ni bien ni mal” y el 
mismo porcentaje de los que dicen que con “muchos mal”, se manifiestan 
“preferentemente como espectadores”, se entiende, que de situaciones que 
se producen entre ellos. 
Hay otros, que han elegido ser “igual víctima que agresor”: El 35.7% 
de los que dicen llevarse “bien con casi todos”, y el 44.4% de los que se 
llevan “ni bien ni mal”. 
Además, hay un 14.6% que se han considerado “víctimas” y más de 
un 6% agresores.  
El sentirse víctima, espectador o agresor en los porcentajes señalados, 
tiene que ver con los maltratos e intimidaciones que eligieron y ordenaron 
principalmente: insultar, poner motes, hablar mal de alguien, reírse de 
alguien, rechazar, aislar, no dejar participar. 
 
TABLA DE CONTINGENCIA: “¿SOY VÍCTIMA, AGRESOR O 
ESPECTADOR?” CON “¿CÓMO TE LLEVAS CON TUS COMPAÑEROS? 
  
02 Compañerismo 
TOTAL Bien, con 
casi todos 















6,1 22,2 0 7,3 
preferentemente 
agresor /a 
2,0 0 66,7 3,6 
Preferentemente 
espectador /a 
49,4 33,3 33,3 43,6 
Más agresor /a 
y un poco 
víctima 
3,1 0 0 2,7 
Más víctima y 
un poco agresor 
8,2 0 0 7,3 
Igual víctima 
que agresor 
35,7 44,4 0 35,5 
Total   100 100 100 100 
Tabla 26 “¿Qué soy víctima, agresor o espectador?” (a34) con “Cómo te 
llevas con tus compañeros?” (a02). Elaboración propia 
 
De los cuatro que dicen no tener ningún amigo (ítem 3), dos se ven 
“más víctima y un poco agresor”, uno “preferentemente espectador” y otro 
“igual víctima que agresor”, según la tabla y anexo, por lo que el 
sentimiento de carencia de amigos, está muy relacionado con los perfiles 
señalados. 
Del alumnado de la muestra, quienes dicen no tener amistades 
verdaderas, el 50% se consideran “más víctima y un poco agresor” y el 
25% “preferentemente espectadores”, y en igual porcentaje “igual víctima 
que agresor”. Quienes señalan que tienen un amigo, entre 2 y 5, 6 o más, 
también se sienten espectadores. De igual forma, destaca el hecho, de 
sentirse “igual víctima que agresor” independientemente del número de 
amistades verdaderas que tengan.  
De lo que se deduce que tengan o no amistades verdaderas, la 
mayoría se consideran “preferentemente espectadores”, y en menor grado 
“igual víctima que agresores” en las situaciones de maltrato indicadas. 
 
TABLA DE CONTINGENCIA: “¿QUE SOY VÍCTIMA, AGRESOR O 






Ninguno /a 1 Entre 2 y 5 








0 0 10,3 0 
preferentemente 
agresor /a 
0 11,1 3,8 0 
Preferentemente 
espectador /a 
25 55,6 38,5 63,2 
Más agresor /a 
y un poco 
víctima 
0 0 2,6 5,3 
Más víctima y 
un poco agresor 
50 0 7,7 0 
Igual víctima 
que agresor 
25 33,3 37,2 31,6 
Total   100 100 100 100 
Tabla 27 “¿Qué soy víctima, agresor o espectador?”(a34) con  
“¿Cuántas buenas amistades tienes?” (a03) 
 
Hay tres casos en que sienten “muchas veces” soledad en el recreo 
(ítem 4), y de éstos, uno se considera “preferentemente agresor”, y los 
otros dos optan por “igual víctima que agresor”. Sentirse agresor o víctima 
de intimidaciones, está relacionado con las actitudes de soledad o 
indefensión en el tiempo de recreo. 
Destacan los datos de los que dicen nunca haberse sentido solos o 
pocas veces, el 43.6% se sienten “preferentemente espectadores”. El 
35.5% se consideran igual víctima que agresor independientemente de las 
veces que hayan estado solos en el recreo. Hay un 14.6% que se han 
considerado “víctimas” y más de un 6% agresores.  
 
TABLA DE CONTINGENCIA: “¿QUE SOY VÍCTIMA, AGRESOR O 
ESPECTADOR?” CON “SOLEDAD EN EL RECREO” 
  













5,6 11,1 0 7,3 
preferentemente 
agresor /a 







49,3 36,1 0 43,6 
Más agresor /a 
y un poco 
víctima 
1,4 5,6 0 2,7 
Más víctima y 
un poco agresor 
7 8,3 0 7,3 
Igual víctima 
que agresor 
36,6 30,6 66,7 35,5 
Total 
 
100 100 100 100 
Tabla 28 “¿Qué soy víctima o agresor?” (a34)  
con “Soledad en el recreo” (a04). Elaboración propia 
 
En el centro hay dos alumnos/as de la muestra, que se consideran que 
está “mal, no estoy bien” (ítem 5), y no se sienten ni víctimas ni agresores. 
Estos dos casos es como si vivieran al margen de la vida del centro. 
Respecto al trato con los profesores, hay dos casos que afirman llevarse 
“mal” con los profesores, y en un caso se ve “igual víctima que agresor”. 
Si observamos, cómo se encuentran los alumnos en sus casas y 
familias (ítem 7), en la tabla (casa), era sólo uno el que había manifestado 
estar “mal”. Sin embargo ahora hay dos casos que dicen ser 
“preferentemente agresores”. Puede ser que uno de ellos coincida con el 
caso conocido.  
De igual forma, destacan los porcentajes de quienes se consideran 
espectadores e igual víctima que agresor, independientemente de cómo se 
encuentren en casa. 
 
TABLA DE CONTINGENCIA "QUÉ SOY VÍCTIMA, AGRESOR O 
ESPECTADOR? CON "¿CÓMO ME ENCUENTRO EN CASA? 
  
i07 Me encuentro en casa 
TOTAL Bien, estoy 
a gusto 












7,1 8,7 0 7,3 
preferentemente 
agresor /a 
2,4 0 100 3,6 
Preferentemente 
espectador /a 




Más agresor /a 
y un poco 
víctima 
2,4 4,3 0 2,7 
Más víctima y 
un poco agresor 
5,9 13 0 7,3 
Igual víctima 
que agresor 
32,9 47,8 0 35,5 
Total   100 100 100 100 
Tabla 29 "Qué soy víctima o agresor? (a34)  
con "¿Cómo me encuentro en casa? (a07). Elaboración propia 
 
Destacan los porcentajes de quienes se consideran preferentemente 
espectadores e igual víctima que agresor, independientemente de cómo se 
lleven con los compañeros, el número de amistades verdaderas que tengan, 
la soledad que sientan o no en el recreo y de cómo se encuentren en casa. 
De igual forma hay que resaltar los porcentajes minoritarios de 
quienes se consideran víctimas o agresores, se lleven bien o mal con los 
compañeros, tengan o no amistades verdaderas, se sientan solos en el 
recreo y de cómo se encuentren en casa. 
 
3. Resultados de la intimidación como causa del miedo del 
alumnado a venir al centro 
Hemos preguntado si “existe miedo a venir al centro”, la frecuencia y 
las causas del posible miedo. 
Así lo reflejan las tablas siguientes con el desarrollo de los ítems nº 8 
“miedo a venir al centro” y 9 “causas del miedo” 
Como puede verse en el gráfico, los participantes elegían entre cuatro 
opciones: “los alumnos no han sentido miedo”, mayoritariamente el 58,2%; 
alguna vez (36,4%) y más de cuatro veces (5,5%). Lo que indica que más 
de la mitad de los alumnos expresan no sentir miedo, y que el 41,8% del 






Gráfico 3: Porcentaje de la frecuencia al “miedo a ir a clase”.  
Elaboración propia 
 
Si relacionamos este sentimiento de miedo con las causas que pueden 
producirlo, el 60% del grupo no sienten miedo, por lo tanto no expresan 
causa alguna. Este dato coincide con el porcentaje del “no sentir miedo” 
expresado en el párrafo anterior. Pero tienen miedo a la actitud de varios 
compañeros o compañeras el 20%, el 10.9% expresan como causa “el no 
saber hacer las cosas de clase”, y el 7,3% tienen miedo a algunos 
profesores o profesoras, incluso hay un 14,50% que eligen la opción 
“otros”, en la que suponemos que la familia tiene mucho que ver. El hecho 
de que sientan miedo a uno o varios compañeros puede ser indicio de que 






Gráfico 4: Causas del miedo. Porcentaje de casos. Elaboración propia 
 
4. Resultados de las intimidaciones y sus contextos 
Esta variable abarca los ítems 10 a 16 del cuestionario, nos 
proporciona resultados muy interesantes sobre la contextualización de la 
intimidación el cuánto, cuándo, dónde, por qué, los sentimientos de la 
intimidación, quiénes y lugar. 
 
4.1 Cuántas veces intimidado 
Los datos que observamos en el gráfico, el grupo de alumnos 
encuestados, escogían entre tres opciones sobre las veces que habían sido 
maltratados o intimidados en el curso. De éstos un 67,7% contestan que 
nunca han sido intimidados, sí lo han sido pocas veces el 27,3%, y 
bastantes veces el 5,5%, dato que coincide con los que sentían miedo a 
venir al centro. En total el 32,7% de los partícipes han sido intimidados en 
el curso por sus compañeros o compañeras alguna vez. 
 
 
Gráfico 5: Porcentaje de veces intimidado. Elaboración propia 
 
4.2 Desde cuánto intimidado 
En cuanto al tiempo de duración de la intimidación en los grupos de la 
muestra, de las cuatro opciones analizadas se aprecia que “durante todo el 
curso” el 3,6%, “desde hace unos meses” el 14.5%, “desde hace poco, unas 
semanas” el 16,4%, “nadie me ha intimidado nunca” el 65,5%. Luego, 




importante. Dato que se correlaciona con los porcentajes de quienes han 
tenido alguna vez miedo de venir al centro y con las causas que lo han 
producido. 
El 65,5% dice no haber sufrido intimidación nunca, dato que guarda 
coherencia con el 60% de los que dicen no haber sentido nunca miedo o 
con el 58.2% que tienen miedo de venir al centro. De lo que se deduce que 
prevalece mayoritariamente la no intimidación. 
 
 
Gráfico 6: Desde cuándo he sido intimidado. Elaboración propia 
 
4.3 Sentimiento ante intimidación 
Fijándonos en los sentimientos ante las situaciones de maltrato se les 
sugirió que respondieran a cuatro opciones, cuya respuesta más alta “no se 
meten conmigo” es el 60%. Este dato, sigue guardando relación con las 
frecuencias anteriores ya señaladas.  
La suma de los tres porcentajes que reflejan sentimientos frente a la 
intimidación alcanza el 40%:” preferiría que no me pasara” (3,6%), “me 
siento mal y no sé qué hacer para evitarlo” (12,7%)” no les hago caso, me 
da igual” (23,6%). 
Al igual que en los análisis anteriores, en un rango que va del 32 al 
39%, son los casos de maltrato escolar reflejado en la duración, en la 
cantidad y ahora en los sentimientos que generan: el pasotismo de algunos, 
o el pesimismo ante no saber qué hacer o el preferir que no les pasara a 
ellos. Lo que indica que demandan ayuda, hablarlo con alguien, que alguna 






Gráfico 7: Sentimientos cuando intimidan. Porcentajes.  
Elaboración propia 
 
4.4 Causas ante intimidación 
Por otro lado, si observamos los datos del gráfico, el grupo de alumnos 
encuestados, podía elegir entre siete opciones, pero más de una respuesta 
sobre las posibles causas ante una intimidación. Los resultados que se 
dieron fueron: el 64,2% elige que “nadie me ha intimidado nunca”, 
guardando la misma relación anteriormente expresada. El 54,6% es la 
suma de los que señalan varias causas por las que creen haber sido 
intimidados: “no lo sé”, “por gastarme una broma”, “porque los provoqué”, 
“porque soy diferente a ellos” y “porque soy más débil”. Por consiguiente, 
se siguen apreciando los dos bloques de datos y de alumnos: en los que no 






Gráfico 8:  Causa de la intimidación. Porcentaje de casos.  
Elaboración propia 
 
4.5 Clase o curso de los intimidadores 
Para interpretar los datos del gráfico, observamos que los participantes 
tenían que responder a cinco variables sobre el curso en el que estaban los 
intimidadores. El 67,2% aseguran que los agresores están en “mi mismo 
curso y en mi misma clase”, entendiéndose por curso la clase del mismo 
nivel. El 21,8% aseguran que no saben en qué lugar se encuentran. En 
tanto que el 10,9% dicen que están en el curso más cercano, 
principalmente en el superior (9,1%). Por tanto, no podemos perder de 







Gráfico 9: Curso en el que están los intimidadores. Elaboración propia 
 
4.6 Quiénes intimidan 
En el gráfico “quién intimida”, podían elegir una respuesta de las seis 
opciones incluidas. Viendo las contestaciones nos damos cuenta que según 
el sexo intimidan más los chicos (41,8%) que las chicas (23,6%).  
A la hora de intimidar prefieren hacerlo en grupo. Así, se dan tres 
situaciones: optan “por un grupo de chicos” el 32,7%, “un grupo de chicas” 
el 20% y “un grupo de chicos y chicas”, el 16,4%. Relacionándolo con lo 
anterior, constatamos que vuelve a predominar el sexo masculino, son los 
que más agreden.  
Tiene importancia también, el hecho de que intimiden personas 






Gráfico 10: Quién intimida. Elaboración propia 
 
4.7 Lugar de la intimidación 
En el ítem se les propusieron ocho lugares distintos en los que podían 
darse circunstancias de intimidación. Tenían la opción de escoger varias 
respuestas. Los resultados indican que los lugares donde más se produce la 
intimidación son: en el patio cuando no vigila ningún profesor (49.1%); 
cerca del colegio al salir de clase (43.6%); en la clase cuando no hay 
ningún profesor (41.8%) y en la calle (30.9%). En ninguno de ellos está la 
figura de la autoridad del profesor. El porcentaje más bajo (3,6%) se refiere 
a intimidaciones en la propia clase cuando está el profesor. Con lo cual, la 
presencia de la autoridad docente es básica para que no se produzcan 
situaciones intimidatorias. 
Se indican otros lugares menos importantes en cuanto a los 
porcentajes, tales como los aseos y pasillos, sin presencia del profesor, y en 






Gráfico 11: Lugar donde se intimida. Elaboración propia 
 
5. Resultados a la intimidación de la víctima 
Cuando se producen intimidaciones en el centro, puede haber personas 
que las detengan y a las que se pueda acudir para su ayuda. Estos son los 
resultados que señalamos aquí a partir de los ítems 17 y 18, cruzados con 
el ítem 10 “cuántas veces intimidado”. 
Según los datos, el 21.8% de la muestra dice que nadie detiene la 
intimidación, de estos el 33.3% les habían intimidado pocas veces y el 
18.9% nunca. 
También el 21.8% asegura que algún profesor es el que para las 
intimidaciones, de estos el 26.7% pocas veces les habían intimidado y el 
21.6% nunca. Llama la atención que sólo el 3.6% sea alguna profesora la 
que ayude en esta labor. Tampoco otros adultos (1.8%) se implican en 
estas situaciones. 
Por otro lado, el 18.2% aseguran que algunos compañeros son los que 
detienen los acosos y que “no lo saben”, en igual porcentaje. 
El 14.5% manifiestan que son compañeras las que paran estas 
situaciones conflictivas.  
Finalmente, de los 55 alumnos de la muestra, 18 alumnos se 
manifiestan como víctimas (el 32,7%) señalan haber sido intimidados 
“pocas” o “bastantes veces”, siendo detenida la intimidación principalmente 
por “los compañeros” (53,3%) y por las compañeras (56,6%). Llama la 
atención que los profesores detengan la intimidación en un 26,7% y 






QUIÉN DETIENE LA 
INTIMIDACIÓN 








Nadie Recuento 7 5 0 12 
 % 18,9% 33,3% ,0% 21,8% 
Algún profesor Recuento 8 4 0 12 
 % 21,6% 26,7% ,0% 21,8% 
Alguna profesora Recuento 2 0 0 2 
  % 5,4% ,0% ,0% 3,6% 
Otros adultos Recuento 1 0 0 1 
 % 2,7% ,0% ,0% 1,8% 
Algunos compañeros Recuento 6 3 1 10 
  % 16,2% 20,0% 33,3% 18,2% 
Algunas compañeras Recuento 5 2 1 8 
 % 13,5% 13,3% 33,3% 14,5% 
No lo sé Recuento 8 1 1 10 
 % 21,6% 6,7% 33,3% 18,2% 
Total Recuento 37 15 3 55 
  % 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 
Tabla 30 “Quién detiene la intimidación” (a17) y “Cuántas veces intimidado 
durante el curso escolar” (a10). Elaboración propia 
 
A la pregunta “hablas con alguien si te intimidan” (ítem 18), los 
participantes podían elegir varias respuestas. La gran mayoría escoge 
“nadie me intimida”, el 63,6%, guardando coherencia con el dato de los que 
nunca les han intimidado (67.3%). Con respecto a las otras opciones, 
prefieren hablar con los compañeros (20%), con la familia (18.2%), o bien 
prefieren callar y eligen “no hablo con nadie” el 7.3%, o bien, lo hacen con 
alguien: sus profesores/as (7,3%). 
Por tanto, cuando necesitan contarlo a alguien, tienen más confianza 
en sus propios compañeros primero, igual que en el caso anterior, que 
decían que eran los que detenían las intimidaciones, y después lo hablan 
con la familia. Llaman la atención que siendo los profesores/as las figuras 
de autoridad más cercanas para ayudarles a solucionar el problema, acudan 










Nadie me intimida 35 63,6% 
No hablo con nadie 4 7,3% 
Hablo con los/las 
profesores/as 
4 7,3% 
Hablo con mi familia 10 18,2% 
Hablo con mis compañeros/as 11 20,0% 
Total 64 116,4% 
Tabla 31 Si me intimidan, hablo con alguien de lo sucedido (a18). 
Elaboración propia 
 
6. Resultados de las causas y sentimientos del alumnado agresor 
“Intimidación del agresor”  
Los resultados de esta variable recogen los ítems 19 al 23, para 
conocer si el agresor tiene capacidad para intimidar, si lo ha hecho y 
cuántas veces, por qué lo ha realizado y los sentimientos que le ha 
producido. 
 
6.1 Capacidad para intimidar 
En el ítem 19 se valora si los alumnos son capaces de intimidar a 
compañeros en alguna ocasión. Debían elegir una única respuesta. El 
50,9% selecciona la opción “nunca”, mientras que el 49,1% serían capaces 
de intimidar. De éstos el 38,2% lo harían en una circunstancia concreta, “si 
les provocan antes”, e incluso el 10,9% creen que sí lo harían, sin tener en 
cuenta ninguna premisa. Luego, casi la mitad del alumnado de la muestra 
piensa que serían capaces de intimidar a otros de una u otra forma. 
 
CAPAZ DE INTIMIDAR 
 Frecuencia Porcentaje 
Sí, creo que lo haría 6 10,9 






Nunca 28 50,9 
Total 55 100,0 
Tabla 32 Capacidad de intimidar por el agresor (a19).  
Elaboración propia 
 
6.2 ¿Has intimidado? 
A la consulta de si has intimidado o maltratado a algún compañero o 
compañera, se ofrecieron cuatro respuestas, para que escogieran una. 
Mayoritariamente se decantan por “nunca me meto con nadie” el 69,1%, 
coincidiendo con los datos similares ya expuestos. 
El 27.3% dice haber intimidado “alguna vez”. Si a esto le añadimos 
que con cierta frecuencia han intimidado el 1.8%, o casi todos los días el 
1.8%. Por lo tanto, el 30,9% afirma que ha intimidado o maltratado en 
alguna ocasión. 
 
¿HAS INTIMIDADO O MALTRATADO? 
 Frecuencia Porcentaje 
Casi todos los días 1 1,8 
Con cierta frecuencia 1 1,8 
Alguna vez 15 27,3 
Nunca me meto con 
nadie 
38 69,1 
Total 55 100,0 
Tabla 33 Frecuencia y porcentajes de “Has intimidado o maltratado a alguien" 
(a20). Elaboración propia 
 
6.3 Veces que has participado en intimidaciones 
Según los datos de la tabla, al preguntarles ¿cuántas veces has 
participado en intimidaciones a tus compañeros/as durante el trimestre?, el 
72,7%.dicen que “nunca”, “menos de cinco veces” el 23,6% y “entre cinco y 
diez veces” el 3.6%. Con lo que deducimos que, nuevamente el 27,2% de 
alumnos ha participado en situaciones de intimidación, al igual que sucedía 
en la variable anterior, que si habían maltratado a algún compañero/a el 
27,3%. Con ello, corroboramos la existencia de situaciones de intimidación 





VECES PARTICIPACIÓN EN 
INTIMIDACIONES 
 Frecuencia Porcentaje 
Entre cinco y diez 
veces 
2 3,6 
Menos de cinco veces 13 23,6 
Nunca 40 72,7 
Total 55 100,0 
Tabla 34 Número de veces en que el agresor ha participado en 
intimidaciones (a21). Elaboración propia 
 
6.4 Sentimientos al intimidar 
Del total de la muestra, el 70,9% dice “no intimidar a nadie”. Por otro 
lado, el 29,1% (16 alumnos de los 55) se manifiestan de una u otra manera 
como agresores al expresar algún tipo de sentimiento. Así, el 16,4% de los 
agresores dice que “se siente mal” y el 12,7% aseguran que “los demás les 
admiran”, o “se sienten bien”, o “son mejores que los demás”. Ningún 
agresor dice sentirse “más duro que los demás”. 
 
SENTIMENTOS AL INTIMIDAR 
 Frecuencia Porcentaje 
No intimido a nadie 39 70,9% 
Me siento mal 9 16,4% 
Noto que me admiran los demás 3 5,5% 
Me siento bien 2 3,6% 
Que soy mejor que él/ella 2 3,6% 
Que soy más duro/a que él/ella 0 0% 
Total 55 100% 





6.5 Si intimidas, ¿por qué lo haces? 
El ítem 23 planteaba la pregunta de si habían participado en 
situaciones de intimidación hacia sus compañeros/as, ¿por qué lo hacían?, 
pudiendo seleccionar más de una respuesta. El 70% responden “no he 
intimidado a nadie”, el 18.0%, “porque me provocaron”. Con el 5% “porque 
a mí me lo hacen otros/as, también con el 5% “por gastar una broma” e 
igualmente con el 5% “otros”. El 1% “porque son diferentes (gitanos, 
discapacitados, payos, de otros sitios…”, de igual forma con el 1%, “porque 
eran más débiles” o “por molestar”, asimismo el 1%. Con lo que 
confirmamos otra vez, que un porcentaje muy alto (70%) del alumnado no 
ha intimidado a nadie. Siendo algunos alumnos, los que si lo hacen, dadas 
las causas que eligen.  
 
CAUSAS DE LA INTIMIDACIÓN 
Causas  Porcentaje 
No intimido a nadie 70,% 
Porque me provocaron 18,0% 
Porque a mí me lo hacen 
otros/otras 
5,0% 
Porque son diferentes (gitanos, 
discapacitados, extranjeros, 
payos, de otros sitios...) 
1,0% 
Porque eran más débiles 1,0% 
Por molestar 1,0% 
Por gastar una broma 4,% 
Total  100,0% 
Tabla 36 Causas de la intimidación (según agresor). Elaboración propia 
 
7. Resultados de las reacciones ante las agresiones 
Los resultados de esta variable agrupan los ítems 24 y 25, con ellos 
medimos cómo reaccionan los demás cuando ven a alguien agredir. Para 
saber quién advierte cuando se dan situaciones de intimidación o maltrato y 





7.1. Alguien me advierte al intimidar 
Los participantes podían decidirse por varias respuestas entre varias 
opciones a la cuestión “si has intimidado a algún compañero/a, ¿te ha dicho 
alguien algo al respecto?”. La gran mayoría señala “no he intimidado a 
nadie” (74,5%), con lo cual nadie le dice nada al respecto. El resto de las 
contestaciones elegidas responden a tres realidades distintas. Vemos que el 
14,5% contestan que “nadie me ha dicho nada”. Luego están los que sí han 
sido advertidos y les ha parecido mal que intimiden (14,5%), haciéndolo 
algún profesor (7,3%), la familia (3,6%) o los propios compañeros (3,6%) 
recriminándolo. Por último hay un caso que escoge la opción “sí, mis 
compañeros me dijeron que estaba bien”, por lo que es reforzado, para 
llevar a cabo la intimidación.  
 






Me advierte: No he intimidado a nadie 41 74,5% 
Me advierte: Nadie me ha dicho nada 8 14,5% 
Me advierte: Sí, a mis profesores les ha parecido mal 4 7,3% 
Me advierte: Sí, a mi familia le ha parecido mal 2 3,6% 
Me advierte: Sí, a mis compañeros/as les ha parecido 
mal. 
2 3,6% 
Me advierte: Sí, mis compañeros me dijeron que 
estaba bien 
1 1,8% 
Me advierte: Sí, mis profesores/as me dijeron que 
estaba bien 
0 0% 
Me advierte: Sí, mi familia me dijo que estaba bien 0 0% 
Tabla 37 Alguien me advierte como intimidador (a24). Elaboración propia 
 
7.2. Los compañeros ¿hacen algo? 
En la pregunta ¿qué hacen tus compañeros?, cuando tú te metes con 
alguien, el alumnado debía seleccionar una opción. La tabla muestra que la 
mayoría no se meten con nadie (72,7%). Por el contrario, el 18,2% de sus 
compañeros “no hacen nada” ante la intimidación. Otros compañeros, el 
5,5% “me animan, me ayudan” y el 3,6% “no les gusta, me rechazan. Es 
decir, un 9,1% se expresan, tanto a favor de la intimidación, como en 





RESPUESTA DE COMPAÑEROS A TU INTIMIDACIÓN 
 Frecuencia Porcentaje 
Me animan, me ayudan 3 5,5 
No les gusta, me rechazan 2 3,6 
No hacen nada 10 18,2 
No me meto con nadie 40 72,7 
Total 55 100,0 
Tabla 38 . Si intimidas, ¿qué hacen tus compañeros? (a25).  
Elaboración propia 
 
8. Resultados de las reacciones, pensamientos y actuaciones de 
agresores, espectadores o víctimas, ante las intimidaciones 
Los resultados de esta variable incluyen los ítems del 26 al 34 para 
averiguar: la frecuencia con la que se han dado intimidaciones en el centro 
durante el trimestre, qué piensan de los intimidadores, cuáles son las 
causas por las que los chicos o chicas intimidan a otros/as, qué sucede 
cuando un compañero intimida a otro/a. ¿Se podría solucionar este 
problema? ¿Cómo? Cuáles son las reacciones los alumnos, como 
espectadores de situaciones conflictivas e intimidatorias en el centro y por 
último cómo se posicionan ante tales hechos: siendo víctimas, espectadores 
o agresores. 
 
8.1 Frecuencia de intimidaciones (ítem 26) 
En la tabla ¿con qué frecuencia han ocurrido intimidaciones en tu clase 
durante el trimestre? un 14,5% afirman que “todos los días”, “entre diez y 
veinte veces” un 9,1%, “entre cinco y veinte veces” un 34,5%, “menos de 
cinco veces” 36,4%. La percepción de la intimidación varía mucho entre los 
alumnos. Para algunos hay casos de intimidación todos los días, y para una 
gran mayoría se da muy poco. 
 
FRECUENCIA DE INTIMIDACIONES 





Todos los días 8 14,5 14,5 14,5 
Entre diez y veinte 
veces 




Entre cinco y veinte 
veces 
19 34,5 34,5 58,2 
Menos de cinco veces 20 36,4 36,4 94,5 
Nunca 3 5,5 5,5 100,0 
Total 55 100,0 100,0   
Tabla 39 Frecuencia de intimidaciones en clase y por trimestre (a26). 
Elaboración propia 
 
8.2 Pensamiento ante los intimidadores (ítem 27) 
Dada la pregunta“¿qué piensas de los chicos y chicas que intimidan a 
otros/as?”, según la tabla), seleccionan un 67,3% la respuesta “me parece 
muy mal”, guardando relación con el dato similar de los que nos vienen 
señalando que nunca intimidan. 
En tres de las respuestas elegidas observamos que entienden se dé 
intimidación (suman un 18,3%): con el 7,3% “comprendo que lo hagan con 
algunos compañeros/as, el 5,5% “es normal que pase entre compañeros y 
compañeras” y también con el 5,5% la respuesta es más categórica 
optando por “hacen muy bien sus motivos tendrán”. Finalmente con el 
14,5% “nada paso del tema”. 
Nuevamente una gran mayoría no está de acuerdo con que se den este 
tipo de situaciones, mientras que otro grupo (18, 3%) ven con normalidad 
que esto suceda y por último, otro grupo de alguna forma prefiere no verlo. 
 
OPINIÓN SOBRE COMPAÑEROS QUE 
INTIMIDAN 
 Frecuencia Porcentaje 
Nada paso del tema 8 14,5 
Hacen muy bien, sus 
motivos tendrán 
3 5,5 
Es normal que pase 
entre compañeros y 
compañeras 
3 5,5 
Me parece muy mal 37 67,3 
Comprendo que lo 
hagan con algunos 
compañeros/as 
4 7,3 




Tabla 40 Opinión sobre compañeros que intimidan (a27).  
Elaboración propia 
 
8.3 Causas por las que intimidan (ítem 28) 
Como observamos en la tabla, los participantes podían inclinarse por 
varias respuestas ante la propuesta de: ¿por qué crees que algunos 
intimidan a otros u otras? La causa más veces elegida ha sido “por 
molestar” (56,4%), por “otras razones” el 38,2%, “por gastar una broma” 
el 27,3%, “porque son más fuertes” el 30,9%, o “porque se meten con 
ellos/as, el 21,8%. De aquí que nos demos cuenta que consideran que los 
intimidadores son más fuertes, se apoyan en su fuerza para maltratar a los 
demás, o bien, ante la provocación, también pueden pasar a la acción y 
agredir e intimidar. 
 







Por molestar 31 56,4% 
Porque se meten con 
ellos/as 
12 21,8% 
Porque son más fuertes 17 30,9% 
Por gastar una broma 15 27,3% 
Otras razones 21 38,2% 
Total 96 174,5% 
Tabla 41 Causas por las que intimidan los compañeros (a28).  
Elaboración propia 
 
8.4 Actuación ante la intimidación (ítem 29) 
A la pregunta ¿qué sueles hacer cuando un compañero/a intimida a 
otro/a? según los resultados de la tabla vemos tres realidades bien 
distintas: el 5,5% prefieren “sumarse a la intimidación”, el 12,7% prefieren 
hacer “nada, y pasar del tema” manteniéndose al margen. Mientras que el 
20%, tampoco hacen “nada, aunque creo que debería hacer algo”.  
Por otro lado, el 25,5% dicen que “avisan a alguien que pueda parar la 
situación”, o el 36,4% “intentan cortar la situación personalmente”. En 




tipo de intimidaciones, procura que no se den, intentando solucionarlas o 
que alguien intervenga para pararlas. 
 
ACTUACIÓN ANTE INTIMIDACIÓN DE COMPAÑEROS 
 Frecuencia Porcentaje 
Me sumo a la intimidación yo también 3 5,5 
Intento cortar la situación 
personalmente 
20 36,4 
Aviso a alguien que pueda parar la 
situación 
14 25,5 
Nada, aunque creo que debería hacer 
algo 
11 20,0 
Nada, paso del tema 7 12,7 
Total 55 100,0 
Tabla 42 Actuación ante intimidación de compañeros (a29).  
Elaboración propia 
 
8.5 Sí o no a solucionar el problema (ítem 30) 
En cuanto al ítem “¿crees que habría que solucionar este problema?, 
los participantes podían seleccionar una única contestación. Entre las 
respuestas posibles, la gran mayoría optó por el “sí” (76,4%), frente al 
16,4% que eligió “no se puede solucionar”. Muchos menos, el 3,6%, afirma 
rotundamente que “no” habría que solucionar el problema. Y siempre está 
ese pequeño grupo, como venimos constatando (ver ítem 14 y 15), que no 
saben por qué decidirse, prefiriendo no implicarse y escogen “no lo sé” el 
3,6% como se ve en la tabla. 
 
¿HABRÍA QUE SOLUCIONAR EL 
PROBLEMA DE LA INTIMIDACIÓN? 
 Frecuencia Porcentaje 
No se puede 
solucionar 
9 16,4 
Sí 42 76,4 
No 2 3,6 
No lo sé 2 3,6 




Tabla 43 ¿Habría que solucionar el problema de la intimidación? (a30). 
Elaboración propia 
 
8.6 Soluciones a la intimidación (ítem 31) 
A la pregunta “qué tendría que suceder para que se arreglase”, el 
70,9% se decantan por la respuesta “que hagan algo los profesores/as, las 
familias y los/as compañeros/as”, proponiendo o deseando que arreglen el 
problema, y aporten soluciones con lo que puedan hacer los profesores, las 
familias y los compañeros. El 12,7% dicen que “no se puede solucionar” y 
siempre está el grupo de indecisos, que responden “no sé” (16,4%). 
 
SOLUCIÓN PARA ARREGLAR LA 
INTIMIDACIÓN 
 Frecuencia Porcentaje 
Que hagan algo profesores, 
familias y compañeros 
39 70,9 
No sé 9 16,4 
No se puede arreglar 7 12,7 
Total 55 100,0 
Tabla 44 Solución para arreglar la intimidación (a31). Elaboración propia 
 
8.6.1. Según alumnado, lo que podrían hacer los 
profesores para solucionar la intimidación (ítem 31) 
Como complemento al ítem 31, los alumnos además de elegir entre 
tres respuestas, se les sugería que explicaran brevemente qué podían hacer 
los profesores, familias y los compañeros para solucionar este problema.  
En cuanto a los primeros, el alumnado de la muestra explica que: los 
profesores tendrían que vigilar más en el recreo y en las clases, con lo cual 
ellos perciben que es ahí donde más se producen estas situaciones de 
maltrato; vigilar también en situaciones conflictivas, a los que intimidan y a 
las víctimas, estando atentos, haciendo encuestas y apostando por la 
mejora de la convivencia. Este apartado de la vigilancia, como se puede ver 
en esta tabla, es el que reúne más observaciones, de ahí la importancia que 
ellos mismos le dan. 
Aseguran que es importante prestar atención a “los comentarios 




actitud de estar alerta, parece fundamental para que los conflictos se 
puedan prevenir y que no vayan a más. 
Esto se conseguiría también parando este tipo de situaciones, 
estableciendo unas normas que faciliten el control de estos conflictos y 
personas. Se cita el castigo como medida punitiva, ante el incumplimiento 
de la norma. 
Consideran que hablar con los maltratadores e intimidadores es una 
buena forma de parar la situación. Señalan la tutoría y en consecuencia al 
tutor, como los recursos convenientes para evitar, prevenir y hacer el 
seguimiento necesario. Aunque en algunos casos, determinados alumnos 
comentan que tienen miedo de contarlo o de “chivarse”, por las posibles 
represalias que podrían darse. 
 
Nº 
EXPLICACIÓN DE LO QUE PUEDEN HACER LOS PROFESORES 
PARA ARREGLAR LA INTIMIDACIÓN 
VIGILAR: 
p1 Vigilar más en el recreo  
p2 Vigilar en las clases si alguien intimida 
p3 Vigilar e intentar frenar situaciones conflictivas 
p4 Vigilar a los que intimidan y a las víctimas 
p5 Tomar medidas para vigilar 
p6 Tomar las precauciones necesarias para tener vigilados a los alumnos 
p7 Procurar vigilar a las personas que intimidan. 
P8 Intentar parar la situación dentro del centro 
P9 Estar mucho más atentos y poner seguridad 
p 10 Estar más atentos a los alumnos 
P11 
Deberían vigilar más en las aulas y de vez en cuando hacer encuestas 
o tribunales de convivencia 
MIEDO 
p 12 Si te chivas vienen por ti.  
p 13 




Prestar más atención cuando escuchan comentarios indebidos o 
cuando les llegan informaciones de este tipo  
p 15 Poner más atención 




p 17 Estar más atentos 
P18 Averiguar lo qué pasa para no llegar a más 
p19 Ayudar a que este problema no suceda más 
HABLAR 
P20 Preguntar en clase de tutoría y acercarse más a los alumnos 
P21 Intentar hablar con ellos y hacerles comprender 
P22 
Intentar cortar los problemas, escuchar y hablarlo con el maltratado y 
los maltratadores 
p23 Hablar con los intimidadores e intimidados 
p24 Hablar con los intimidadores 
p25 Hablar con los estudiantes que intimidan a otro 
p26 Hablar con "el maltratador"-intimidador 
NORMAS 
p27 Controlar más a los alumnos en ese aspecto 
p28 Poner normas estrictas 
p29 Parar la situación 
P30 Castigarles 
Tabla 45 Explicación de lo que pueden hacer los PROFESORES para arreglar 
la intimidación (a31). Elaboración propia 
 
8.6.2. Lo que podrían hacer las familias para solucionar la 
intimidación (ítem 31) 
En cuanto a las familias, las propuestas que hace el alumnado de la 
muestra, se podrían clasificar en cuatro aspectos básicos comprobables en 
la tabla. 
El primero es la importancia que conceden a hablar las situaciones de 
acoso que se produzcan, para ello “preguntar habitualmente a los hijos” 
tanto si fueran maltratadores como víctimas, comunicándose y dialogando 
para “mejorar el ambiente de la casa”. Dicen que “hablarlo las dos familias” 
pueda ser también una buena medida, aunque consideramos, que sería 
necesaria en este caso, la mediación de terceras personas, para llegar a 
posibles acuerdos. Tal vez, con la ayuda del director, profesores y tutores, 
como ellos mismos señalan, podrían hacer este papel mediador. 
El segundo aspecto es el valor que le otorgan a la educación. 
Concienciar a los hijos, educarles para que no sean violentos, enseñarles 




tanto a intimidadores como a víctimas y preocuparse por ellos, son acciones 
concretas que explican en este punto y que mejorarían la vivencia pacífica 
en el aula. 
El aspecto tercero que señalan para parar los acosos, tiene que ver con 
el apoyo y la ayuda. Dicen que las familias han de mostrar el apoyo a sus 
hijos, concretan que ha de ser emocional y psicológico. Estar atentos, 
intervenir cuando vean algo raro y animarles son otras formas propuestas. 
Finalmente, ¿cómo hacerlo? Poniendo normas, concienciándolos de lo 
que está bien y lo que está mal, amonestándolos y también citan el castigo 
reiteradamente, si no se conducen por el buen camino. De forma positiva, 




EXPLICACIÓN DE LO QUE PUEDEN HACER LAS FAMILIAS PARA 




Tener mejor ambiente en casa 
F
2 
Preguntar habitualmente a los hijos  
F
3 
Si su hijo es maltratado, hablar con el maltratador, y también con los 
padres para que no se vuelva a dar.  
F
4 
Hablarlo las dos familias  
F
5 
Hablar con sus hijos si creen que están siendo intimidados  
F
6 
Hablar con sus hijos del tema y hacerles entrar en razón  
F
7 
Hablar con sus hijos  
F
8 
Hablar con los intimidadores e intimidados  
F
9 
Si maltratan hablar para que no lo hagan   
F
10 
Cuesta contarlo a los padres  
F
11 
Hablar con el director y las familias entre ellas, para solucionarlo 
F
12 
Ponerse en contacto con el centro 
F
13 




APOYAR Y AYUDAR 
F
14 






Dar apoyo a sus hijos si son maltratados y si ellos maltratan hablar para 
que no lo hagan 
F
17 
Intervenir cuando ven algo raro  
F
18 
Ayudar a sus hijos emocionalmente y psicológicamente  
F
19 
Ayudar y dar ánimos a las víctimas  
F
20 




Amonestar a tus hijos 
F
22 
Castigar a los hijos para que vean que lo que han hecho está mal 
F
23 






Castigar a los hijos para que vean que lo que han hecho está mal  
F
26 




Concienciar a sus hijos de que eso está mal  
F
28 
Enseñar a sus hijos que no es buena la intimidación  
F
29 
Educar a los niños para no ser violentos  
F
30 
Amonestar a tus hijos  
F
31 




Tabla 46 Explicación de lo que pueden hacer las FAMILIAS para arreglar la 
intimidación (a31). Elaboración propia 
 
8.6.3. Lo que podrían hacer los compañeros para 
solucionar la intimidación (ítem 31) 
Tomando en cuenta ahora a los compañeros/as, las soluciones que 
presentaban podemos también organizarlas en los siguientes aspectos a los 
que aluden: 
En primer lugar reflejan que nunca se deben poner de parte de los 
agresores, riendo lo que hacen o siguiéndoles en su mal hacer, no 
apoyando a los que intimidan. 
En segundo lugar por la cantidad de respuestas que aportan, deben 
ponerse en el lugar de la víctima, defendiéndolo/la, ayudándolos/las o 
buscando a las personas que lo hagan, (profesores, o personas mayores e 
incluso algún compañero o compañera) al “denunciar estas situaciones”. 
Y por último parar la agresión o intimidación, lo importante es 
hablarlo, dialogarlo es la mejor manera para solucionarlo entre todos. 
 
Nº 
EXPLICACIÓN DE LO QUE PUEDEN HACER LOS COMPAÑEROS 
PARA ARREGLAR LA INTIMIDACIÓN 
PARAR LA INTIMIDACIÓN 
C1 Ponerse en lugar de la persona a la que intimidan  
C2 Pararlo, hacer que lo hablen normal  
C3 Parar los enfrentamientos  
C4 Parar esa pelea o intimidación y decírselo a los profesores  
C5 No permitir estas cosas  
C6 Frenar estas situaciones cuando las vean  
C7 Cuando vean intimidación pararlo,  
C8 
Intentar que eso no suceda, al menos delante de ellos, parar a los que 
intimidan  
AISLAR AL AGRESOR 
C9 No unirse nunca a los agresores  
C10 
No reírles las gracias, ni seguirles el juego. No es algo divertido, lo que 
hacen  
C11 No incentivar las intimidaciones riéndose  
C12 No apoyar a los que intimidan  




AYUDAR Y APOYAR 
C14 Intentar ayudarse y hacerse amigos  
C15 
Deberían dejar la envidia de lado y encargarse de sus asuntos. Deben 
ayudar a los que lo necesiten  
C16 Ayudar al que intimidan  
C17 Ayudar a los compañeros y no meterse con ellos sin saber  
C18 Avisar a un profesor o adulto  
C23 Defender al maltratado  
C24 Defender al intimidado  
C25 Arreglar las cosas sin avisar a otros, a no ser que no se solucione  
C26 Apoyar al compañero que ha sido intimidado  
HABLAR Y DENUNCIAR 
C19 Hablar con los intimidadores y con los intimidados  
C20 Hablar con ellos y convencerlos de que está mal  
C21 Dialogar con los compañeros  
C22 Decírselo algún profesor para parar la situación.  
C27 Evitar y denunciar esas situaciones 
C28 Denunciar la situación  
Tabla 47 Lo que podrían hacer los COMPAÑEROS para arreglar la intimidación 
(a31). Elaboración propia 
 
Una vez vistos los resultados de cada tabla en cuanto a lo que podrían 
hacer los profesores, familia y compañeros para que se solucionase 
cualquier situación de maltrato, creemos que es interesante establecer una 
relación entre las respuestas que ofrece cada grupo. En los tres consideran 
que cuando suceda una situación de intimidación deben hablarlo, así a los 
profesores les piden:” hablar con ellos y hacerles comprender”, “hablar con 
los intimidadores e intimidados” a las familias: “hablar con sus hijos”, 
“hablarlo las dos familias”, “hablarlo con los intimidadores e intimidados” y 
a los compañeros, “ hablar con los intimidadores y con los intimidados”, “ 
hablar con ellos y convencerlos de que está mal”, “dialogar con los 
compañeros”.  
Por lo tanto nos damos cuenta que para los tres colectivos una forma 
de solucionarlo, es hablarlo, no callarse, dialogar. Una palabra a tiempo, 
bien dicha ayuda, convence, anima, apoya, más que una sanción. Aunque 




“amonestar a los hijos”, “castigar”, “poner normas”; “poner normas 
estrictas”, “castigarles”. La proporción de respuestas dadas en las que se 
busca el diálogo frente a la norma, es menor en esta última. Búsqueda de la 
solución positiva, más que la punitiva. 
El otro aspecto que se repite que sería una buena medida es el apoyo 
y ayuda cuando se produzca esto. De los compañeros esperan: “ayudar al 
que intimidan”, “apoyar al compañero que ha sido intimidado”, de la 
familia: “mostrar apoyo”, “ayudar a sus hijos emocional y 
psicológicamente”. El apoyo o la ayuda también necesita de un diálogo 
(lenguaje verbal), para que se lleve a efecto, o demostrando sentimientos 
(lenguaje no verbal). La conclusión que se extrae es que el alumnado 
necesita comunicarse en cualquier situación conflictiva que se pueda dar. 
 
8.7 Reacción ante la intimidación (ítem 32) 
Ante la pregunta: “Cuando alguien te intimida ¿Cómo reaccionas?”, los 
alumnos podían elegir entre cinco respuestas. La más señalada es “nadie 
me ha intimidado nunca” con el 45,5%. “Me siento impotente” con el 
12,7%, lo mismo que “Me da igual” con el mismo porcentaje. Si nos parece 
importante destacar que el 18,2% escogen “les intimido yo” Si bien como 
hemos visto una gran mayoría se decanta porque nadie les ha intimidado. 
En último lugar citar que el 10,9% optan por “me quedo paralizado/a”.  
 
REACCIÓN ANTE LA INTIMIDACIÓN 
 Frecuencia Porcentaje 
Me siento impotente 7 12,7 
Les intimido yo 10 18,2 
Me da igual 7 12,7 
Me quedo paralizado/a 6 10,9 
Nadie me ha intimidado 
nunca 
25 45,5 
Total 55 100,0 
Tabla 48 Reacción ante la intimidación (a32). Elaboración propia 
 
8.8 Con la víctima o con el agresor (ítem 33) 
A la pregunta: Cuando contemplas como espectador/a actos de 
intimidación sobre otros compañeros o compañeras ¿del lado de quién te 




formuladas, dos son las alternativas que más escogen “casi siempre a favor 
de la víctima” con el 36,4% o “a favor de ninguno de los dos” con el 34,5%. 
En tercer lugar optan por “unas veces a favor de la víctima y otras del 
agresor o agresora” el 25,5% (en este caso, a veces, comprenden al 
agresor). En último lugar con el 3,6% “casi siempre a favor del agresor”, 
aunque solamente son dos alumnos. 
 
¿ESTÁS A FAVOR DE VÍCTIMA O AGRESOR? 
 Frecuencia Porcentaje 
A favor de ninguno de los dos 19 34,5 
Unas veces a favor de la víctima y 
otras del agresor/a 
14 25,5 
Casi siempre a favor del agresor 2 3,6 
Casi siempre a favor de la víctima 20 36,4 
Total 55 100,0 
Tabla 49 Ante la intimidación, ¿estás a favor de víctima o agresor? (a33). 
Elaboración propia 
 
8.9 Te consideras víctima, agresor o espectador (ítem 34) 
A la cuestión “Después de lo que has contestado en ese cuestionario 
¿qué te consideras más víctima, agresor o espectador?” Seis eran las 
alternativas a elegir. Un poco menos de la mitad eligieron “preferentemente 
espectador/a” el 45,5%. El 32,7% “a favor de ninguno de los dos”. 
“Preferentemente víctima” el 9,1%. “Más víctima y un poco agresor” el, 
7,3%. “Preferentemente agresor/a el 3,6% y “más agresor/a y un poco 
víctima” el 1,8%. Si hablamos de sujetos, sobre un total de 55, la mayoría 
se considera espectador (43 casos), habría nueve casos de víctimas y tres 
de agresor. 
 
¿ERES MÁS VÍCTIMA, AGRESOR O ESPECTADOR? 
 Frecuencia Porcentaje 
A favor de ninguno de los dos 18 32,7 






Más agresor/a y un poco 
víctima 
1 1,8 
Preferentemente espectador/a 25 45,5 
Preferentemente agresor/a 2 3,6 
Preferentemente víctima 5 9,1 
Total 55 100,0 
Tabla 50 ¿Eres más víctima, agresor o espectador? (a34). Elaboración propia 
 
9. Resultados del-ítem 35: “Observaciones abiertas de parte de la 
muestra” 
Ante la pregunta abierta (ítem 35) de si tenían algo que añadir sobre 
el tema que no se hubiera preguntado se recogieron treinta y dos 
intervenciones escritas como se pueden comprobar en la tabla que sigue: 
 
Nº OBSERVACIONES ABIERTAS DE PARTE DE LA MUESTRA 
A. VIOLENCIA: 
1 “El mundo es de los que pegan” 
B. PROFESORES QUE DAN MAL EJEMPLO: 
2 
“Hay algunos profesores que se meten con nosotros y nos insultan” (tonto, 
necio, gilipollas). 
3 
“Los profesores no nos tratan de la misma forma. No nos respetan. Nos 
juzgan por apariencias” 
4 “Los profesores tienen que preocuparse más por este tema” 
5 
“Para mí es acoso el que algunas profesores se burlen de algunos alumnos: A 
y C. Pregunta 14: En mí mismo clase, en un curso superior” 
6 
“Los profesores deberían vigilar más. No se debe reír, insultar o meterse con 
los débiles” 
C. PERFIL DE LOS INTIMIDADORES 
7 
“Los intimidadores son los chicos mayores altos y fuertes. Se meten con los 
débiles. Porque saben que no harán nada. Se hace repetidamente en el 
intercambio de clase, cuando no vigilan los profesores y ya me estoy 
cansando” 
D. COORDINADOR DE CONVIVENCIA: 
8 
“La coordinadora de convivencia no cree a los alumnos. Grita continuamente. 
Algunos profesores ponen motes. Intimidan por divertirse” 




10 “La encargada de convivencia grita, maltrata... y la tutora. ¿Esto qué es?” 
E. RESPETO A LAS NORMAS 
11 
“Algunos alumnos no respetan las normas de los profesores. No escuchan, 
molestan en clase. No se puede trabajar” 
F. JUSTIFICACIÓN 
12 
“El acoso se para, si hay personas de confianza de los intimidadores que 
deben convencerlos, los escucharían, hablarían de igual a igual. 
Intimidadores deben poner de su parte. Pregunta 14: b, c. Intimidan porque 
les han provocado” 
13 
“No me meto con nadie, pero cuando me insultan, por detrás yo también 
hablo con mis amigos. Escala Pregunta C: Leer sobre el tema no es 
suficiente, parece que sólo se da fuera del colegio” 
14 
“La gente no debe meterse en las discusiones de los demás, a no ser que 
pertenezca a su grupo. Ya que puede salir mal, por meterse donde no la 
llaman. Intimidan porque se llevan mal” 
G. POR SER INMIGRANTE 
1
5 
“Me siento maltratada por ser inmigrante. Por ello me vengo cuando puedo. 






“Aunque yo no maltrato si se meten conmigo, no me quedaría parada, haría 
algo...Intimidan por celos” 
18 
“Yo no intimido. En una agresión ayudo a la víctima y llamo a alguien que 
nos ayude. Intimidan porque tienen envidia a los que maltratan” 
19 
“En este colegio, normalmente, no le pasa a nadie que lo intimide. Sí, poner 
en ridículo, reírse de los empollones. Es un buen colegio” 
20 
“Me siento también espectador cuando veo que agreden a mis compañeros. 
Les intimidan porque no tienen amigos” 
21 
“Se producen pocas intimidaciones de agresión, aunque las hay, pero yo 
prefiero no meterme. Las que más hay son de exclusión” 
22 
“Me parece que en el colegio se intimida a una persona (R) en concreto. 
Habría que pararlo, pero no sé la forma” 
23 
“El acoso en mi clase no me parece preocupante. No acoso. Pero sí hay 
acosadores” 
24 “Me siento una víctima y me da rabia. No hago nada” 
25 
“A mí me han maltratado con insultos y motes. Hablé con el grupo de chicas 
y parece que han dejado de hacerlo. Cada cual debe solucionar sus 
problemas” 
26 
“Los peores maltratos son: insultar por la espalda, hablar mal de la gente, 






“Las intimidaciones que ocurren son a la salida. Son pocas pero hay que 
prevenirlas. También en el recreo” 
28 
“En los vestuarios, casi todos los días hay amenazas y se ríen de algunos por 
ser más inteligentes que ellos” 
J. SUGERENCIAS 
29 “Este tema debería trabajarse más en las clases, en todas, no sólo tutoría” 
30 
“Faltarían añadir estas cuestiones: 1 Cómo nos sentimos cuando un 
compañero/a no nos escucha 2. Cuando te intimidan qué deberías hacer. 
Intimidan por reírse de ellos” 
31 
“Se debe prestar más atención, sobre todo a favor de la víctima. Controlar 
las aulas y sobre todo el patio” 
32 
“No son buenas a mitad de curso la entrada en el colegio de alumnos 
expulsados de otros centros, se alían con los matones del colegio. Los 
profesores no vigilan lo suficiente en los patios” 
Tabla 51 Observaciones varias de la muestra sobre la intimidación. 
Elaboración propia 
 
Agrupándolas en función de pensamientos similares, aparece una única 
respuesta en la que transcribe que “el mundo es de los que pegan” (sujeto 
1).Así, esta frase nos indica que algún alumno (no sabemos si víctima, 
agresor o espectador) cree que la violencia es la forma predominante de 
poder. El punto de vista sería distinto según el papel de los tres que adopte. 
Algunos perciben que los profesores dan mal ejemplo “acosan”, “son 
maltratadores” porque insultan, ponen motes, no se sienten respetados por 
ellos y los juzgan por las apariencias. Evidentemente, tampoco han de 
generalizarse estas actitudes de algunos docentes. Quizás por ello, alguien 
apunta que “los profesores deberían vigilar más. No se debe reír, insultar o 
meterse con los débiles”. Parece una observación muy razonable. 
Por otro lado, piensan que no les preocupa el tema (coordinador de 
convivencia), no entienden su actitud, ponen el interrogante “¿maltratador? 
¿Intimidador?”. Debiendo ser la persona que vele por la prevención y 
resolución pacífica de conflictos, evitando exclamaciones y voces 
discordantes. 
Otro de los aspectos que se recoge es el perfil de los intimidadores, 
cuáles son las características que destacan: “mayores”, “altos” y “fuertes”. 
¿Estereotipos o es la realidad de lo que está sucediendo? Dicen que 
intimidan por celos, por envidia, por no tener amigos, son los que siempre 
excluyen a algunos, a los empollones, incluso se apunta algún nombre 
(“R”), lo consideran víctima, “nadie hace nada”. Comentan que hay 




espalda”, pero que con el diálogo se ha solucionado y alguno señala no 
saber qué hacer. Esto nos aclara la existencia de situaciones y actitudes 
acosadoras, que algunas se solucionan y otras no saben cómo afrontarlas. 
Por lo tanto los alumnos tienen la percepción de que hay intimidadores, 
víctimas y espectadores. 
El lugar o lugares donde más se dan estas situaciones negativas son el 
aula, el patio, a la hora del recreo, fuera de los muros del colegio, a la 
salida y en los vestuarios. Para algunos esto no constituye ningún 
problema, parecen que se ven como situaciones normales. Esto sucede 
cuando los profesores no vigilan y así lo expresan (varias veces repetido por 
diferentes alumnos en sus anotaciones). 
¿Quién y cómo piensan que se puede parar y solucionar el acoso? Es 
otro de los temas más repetidos. Se producen algunas indicaciones o 
sugerencias: en primer lugar los profesores estando más pendientes de este 
tipo de situaciones, trabajando este problema en todas las clases y no sólo 
en la tutoría, que esto no les parece suficiente. La otra solución que se 
aporta es que sean personas en las que confíen los intimidadores, “les 
harían entrar en razón y los escucharían” (sería bueno aplicar por ejemplo 
la técnica de la mediación). Otras soluciones que consideran es que “no 
deben meterse donde no nos llaman”. Están bien en el papel de 
espectadores, no hacer nada, “ya que cada uno debe enfrentar sus 
problemas”. En otros casos se deben poner a favor de las víctimas. Hay dos 
aspectos importantes que también destacan que “hablando” solucionan los 
problemas y escuchando también. 
Por lo tanto viendo estas respuestas, si tienen la idea de que existen 
acosadores o intimidadores, nos describen cómo son. Hay víctimas y en 
concreto ponen la inicial de un nombre. Otro grupo es el formado por los 
espectadores que prefieren no participar en algo que no tiene que ver con 
ellos, aunque sí piensan que alguien debería detener de alguna forma esta 
situación. 
 
10. Resultados sobre la Competencia Comunicativa: Escuchar, 
hablar, hacer lecturas y analizarlas, escribir textos y analizarlos 
Se realizó un análisis estadístico Modelo General Lineal (MGL) de 
medidas repetidas (Anova de medidas repetidas), tomando como factor 
inter-sujetos el grupo (control-experimental), como factor intrasujetos el 
momento de medida (antes-después) de cada una de las variables (ítems 
36, 37, 38 y 39). (Ver anexo IX.7). En las cuatro variables se detectaron 
cambios muy significativos (p<0,001). 
Además se realizó un estudio del tamaño del efecto (Botella y 
Sánchez, 2015, pp. 39-44), y para ello se aplicó el índice dg3, propuesto por 




cuenta los valores orientativos propuestos por Cohen (1988): 0, efecto 
nulo; ±0,2 efecto bajo; ±0,5 efecto medio; ±0,8 efecto alto. 
El alumnado ante la pregunta si creían que escuchar a otros y/o ser 
escuchado ante situaciones de intimidación en el centro ayudaría a 
disminuir o solucionar estás, contestaron antes de implementar el 
Programa, tanto los alumnos del grupo de control como el experimental un 
40% que no serviría de “nada”, frente al 12.7% que ”bastante”. En cuanto a 
hablarlo un 25,5%, “nada” frente al 1,8% “mucho”. Leer sobre el tema, un 
27, 3% “nada” y 1,8% “mucho”. Escribir, un 36,4% “nada” y un 5.5% 
“mucho”. Con ello podemos constatar que antes de la aplicación del 
Programa su visión era negativa, no lo veían como solución, en los dos 
grupos.  
 
10.1 Escuchar o que te escuchen los compañeros /as (Ítem 36) 
Para el caso de la variable Escuchar a tus compañeros/as como 
solución a situaciones de maltrato e intimidación, se observa que en el 
grupo control la puntuación media no ha variado significativamente (2,296), 
y en todo caso ha disminuido algo (2,037%) cuando se ha pasado por 
segunda vez el cuestionario (postest). Por el contrario, en el grupo 
experimental las puntuaciones han variado significativamente, aumentando 
las mismas al finalizar la aplicación del Programa MCCC, en el antes 
(1,893%), después (3,643). Estas diferencias son significativas. 
Por consiguiente podemos afirmar que los sujetos del grupo 
experimental, después de implementado el Programa MCCC consideran que 
el trabajar con distintas actividades y recursos de Escucha, pensados para 
mejorar la competencia comunicativa de los mismos, si pueden ayudar o 






Gráfico 12: Escuchar o que te escuchen los compañeros /as (ítem 36). 
Elaboración propia 
 
10.2 Hablar o que te cuenten cosas sobre las intimidaciones los 
compañeros /as (ítem 37) 
Para el caso de la variable Hablar a tus compañeros/as como solución, 
se observa que en el grupo control, en el pretest (2,26), la puntuación 
media no ha variado significativamente, y en todo caso ha disminuido algo 
en el postest (2,04). Por el contrario, en el grupo experimental las 
puntuaciones han variado significativamente, antes (2.29) aumentando las 
mismas, después (3,43) al finalizar la aplicación del Programa. MCCC Estas 







Gráfico 13: Hablar o que te cuenten cosas sobre las intimidaciones los 
compañeros /as (ítem 37). Elaboración propia 
 
10.3 Hacer lecturas y analizarlas (ítem 38):  
Para el caso de la variable Leer (hacer lecturas y analizarlas sobre 
situaciones de intimidación, conflictos, maltrato) como solución, se observa 
que en el grupo control la puntuación media no ha variado 
significativamente, y en todo caso ha disminuido algo; antes (2,407), 
después (2,259). Por el contrario, en el grupo experimental las 
puntuaciones han variado significativamente, aumentando las mismas al 
finalizar otra vez la aplicación del Programa MCCC; antes (2,036) , después 






Gráfico 14: Hacer lecturas y analizarlas (ítem 38). Elaboración propia 
 
10.4 Escribir textos y analizarlos (ítem 39): 
Para el caso de la variable Escribir (textos y analizarlos sobre tus 
sentimientos, deseos, percepciones, ante las intimidaciones o maltratos en 
el colegio, ¿crees que ayudaría a disminuirlos o solucionarlos?, se constata 
que en el grupo control, al igual que con las otras habilidades lingüísticas, la 
puntuación media no ha variado significativamente, y en todo caso ha  
vuelto a disminuir algo; antes (2,3), después (1,9). Por el contrario, en el 
grupo experimental las puntuaciones han cambiado significativamente, 
aumentando las mismas al finalizar la aplicación del Programa MCCC, antes 






Gráfico 15: Escribir (ítem 38). Elaboración propia 
 
En general, concluimos que en el grupo control las puntuaciones 
tienden a disminuir (aunque no de forma significativa), mientras que en el 
grupo experimental aumentan significativamente tras la aplicación del 
Programa.  
(Ver Anexo IX-7) Esa significatividad para los ítems 36, 37, 39 esas 
diferencias son altamente significativas (p<0,001), y para el ítem 38 la 
diferencia es significativa (p<0,05). 
 
11. El antes y el después. Estudio del efecto en otras variables  
En este apartado analizamos varios ítems en los que comparamos el 
antes y el después  de las respuestas del alumnado ante las situaciones de 
intimidación una vez de haber pasado el cuestionario, con los cuales 
comprobar si después de aplicado el Programa se observaban cambios entre 
el grupo control y el grupo experimental.  
 
11.1. Antes y después: ¿Cómo te llevas con la mayoría de 
compañeros y compañeras? (ítem 2)  
Se observa a nivel descriptivo que en el grupo control disminuye el 
compañerismo, ya que hay tres casos que antes se llevaban bien con casi 
todos y ahora “ni bien, ni mal”. En el grupo experimental no hay casi 
cambios: se observa un caso menos en el grupo “Con muchos/as mal”, y 
ahora uno más en la opción “Bien con casi todos/as”. Estas diferencias no 




siempre están apuntando a la misma dirección: ligera mejoría en el grupo 
experimental en comparación al control (en este caso una interacción que 
las pruebas paramétricas no estudian). 
 
ANTES Y DESPUÉS:  
¿Cómo te llevas con la mayoría de compañeros y compañeras? 





Bien con casi todos 27 (100%) 23 (82%) 24 (89%) 24 (86%) 
Ni bien, ni mal 0 3 (11%) 3 (11%) 3 (11%) 
Con muchos /as mal 0 2 (7%) 0 1 (3%) 
Total 27 28 27 28 
Tabla 52 Antes y después: ¿Cómo te llevas con la mayoría de compañeros y 
compañeras. Elaboración propia 
 
11.2. Antes y después: ¿Cuántas veces te has sentido sólo o 
sola en el recreo? (ítem 4)  
Ambos grupos son claramente equivalentes en el momento antes 
(prueba U de U de Mann-Whitney, sig: 0,830), y aparecen diferencias 
significativas en el momento después (p: 0,035). En el grupo control hay 
tres casos que cambian: dos a mejor (“Muchas veces” me he sentido solo/a 
en el recreo, pasan a “pocas veces”) y otro a peor, ya que la opción de 
“nunca” pasa de 15 a 14 casos. En el grupo experimental hay variación en 
seis casos, aumentando claramente el grupo de los que “nunca” se han 
sentido solos (de 17 a 23). 
 
ANTES Y DESPUÉS:  
¿Cuántas veces te has sentido sólo o sola en el recreo? 






16 (59%) 17 (61%) 15 (56%) 23 (82%) 
Pocas veces 
9 10 (36%) 12 (44%) 5 (18%) 
Muchas veces 
2 (8%) 1 (3%) 0 0 




Tabla 53 Antes y después: ¿Cuántas veces te has sentido sólo o sola en el 
recreo? Elaboración propia 
 
11.3. Antes y después: ¿Alguna vez has sentido miedo a venir 
a clase? (ítem 8). 
El estudio del momento antes, indica que no hay diferencias 
significativas entre ambos grupos (la prueba de Chi-cuadrado no se puede 
aplicar porque tiene dos casillas con frecuencia esperada cero; V de 
Cramer: 0,09). En el grupo control, si comparamos el momento antes con el 
después, no hay casi diferencias, salvo que un caso que se ha agravado, ya 
que ahora se contabiliza un alumno/a que siente miedo a ir a clase casi 
todos los días. En el grupo experimental se reduce dicho sentimiento, así el 
único caso que había sentido miedo a venir a clase más de cuatro veces 
desaparece, y se aumenta el grupo de los que nunca han sentido miedo, 
pasando de 17 a 21 casos. El estadístico V de Cramer nos indica que sí hay 
un efecto diferencial entre dichos grupos (0,253; sig: 0,319; no significativo 
posiblemente por el bajo número de casos). Por lo tanto, se observa una 
tendencia a un cambio de mejoría en el grupo que se ha aplicado el 
programa. 
 
ANTES Y DESPUÉS:  
¿Alguna vez has sentido miedo a venir a clase? 





Ninguna vez 15 17 15 21 
Alguna vez 10 10 10 7 
Más de cuatro veces 2 1 1 0 
Casi todos los días 0 0 1 0 
Total 27 28 27 28 
Tabla 54 Antes y después: ¿Alguna vez has sentido miedo a venir a clase?. 
Elaboración propia 
 
11.4. Antes y después: ¿Cuántas veces en este curso te han 
intimidado o maltratado algunos compañeros o compañeras? 
(ítem 10) 
En el momento antes, hay varios casos (tres) en el grupo control que 
afirman haber sido intimidados bastantes veces, mientras que en el grupo 




estadísticamente significativas: prueba U de Mann-Whitney, sig: 0,367). En 
el momento después se observa que en el grupo control hay tres casos 
donde disminuye la frecuencia de maltrato (han pasado de la opción 
“Bastantes veces” a “Pocas veces”), pero hay en dos que aumenta (de 
“Nunca” a “Pocas veces”). En el grupo experimental sólo se observan 
cambios de mejoría (dos casos pasan de “Pocas veces”  a “Nunca). Éstas 
diferencias sin ser significativas (prueba U de Mann-Whitney, sig: 0,072) 
apuntan claramente a una diferencia, tal y como muestra el tamaño del 
efecto la prueba V de Cramer (0,245). Por lo tanto hay un cambio diferente 
en el grupo experimental que en el control: disminuyen en el primero 
algunos casos de maltrato; y en el segundo los casos más graves 
desaparecen, pero aparecen casos nuevos de intimidación. 
 
ANTES Y DESPUÉS:  
¿Cuántas veces en este curso te han intimidado o maltratado 
algunos compañeros o compañeras? 
 ANTES DESPUÉS 
 Control Experimental Control Experimental 
Nunca 









Bastantes veces 3 (11%) 0 0 0 
Casi todos los días, 
casi siempre 
0 0 0 0 
Total 27 28 27 28 
Tabla 55 Antes y después: ¿Cuántas veces en este curso te han intimidado o 
maltratado algunos compañeros o compañeras? Elaboración propia 
 
11.5. Antes y después: ¿Has intimidado o maltratado a algún 
compañero/a? (ítem 20) 
En el momento antes, ambos grupos son prácticamente equivalentes, 
con la excepción que en el grupo control hay un caso que afirma que 
intimida “casi todos los días”, y en el grupo experimental el caso que más 
intimida (sólo uno) dice que es “con cierta frecuencia”. El momento después 
en el grupo control disminuyen los casos que nunca intimidan (por lo que 
son sujetos que antes no intimidaban y ahora sí), pasan de 18 a 14 casos; 
por otro lado, el caso que más intimidaba (“casi todos los días”) desaparece 
pasando a sumar al grupo de “alguna vez”. En el grupo experimental solo se 
observa un cambio, y es de disminución, pasa de “con cierta frecuencia” a 




estadísticamente significativa (prueba U de Mann-Whitney, sig: 0,139)  
apunta claramente a una diferencia, tal y refleja el efecto la prueba V de 
Cramer (0,201). 
 
ANTES Y DESPUÉS:  
¿Has intimidado o maltratado a algún compañero/a? 
 ANTES DESPUÉS 
 Control Experimental Control 
Experiment
al 
Nunca me meto con 
nadie 
18 (67%) 20 (71%) 14 (52%) 20 (71%) 
Alguna vez 8 (29%) 7 (25%) 13 (48%) 8 (29%) 
Con cierta frecuencia 0  1 (4%) 0 0 
Casi todos los días 1 (4%) 0 0 0 
Total 27 28 27 28 
Tabla 56 Antes y después: ¿Has intimidado o maltratado a algún 
compañero/a?. Elaboración propia 
 
Además de los ítems arriba analizados también se comparó el antes y 
después de los siguientes ítems:  
El número 21 ¿Cuántas veces has participado en intimidaciones a tus 
compañeros y compañeras durante el trimestre? 
El número 22 Cómo te sientes cuando tú intimidas a otro 
compañero/a. 
El número 26 ¿Con que frecuencia han ocurrido intimidaciones ( poner 
motes, dejar en ridículo, pegar, dar patadas, empujar, amenazas, rechazos, 
no juntarse, etc.) en tu clase en durante el trimestre? 
Elegimos estos, como otras muestra en las que pudiéramos 
comprobar, si en el postest, una vez aplicado el programa, se habían 
experimentado cambios en el grupo experimental, frente al grupo de 
control, pero no se han encontrado diferencias significativas (prueba U de 
Mann-Whitney) en la p21 (p=0.876), en la p 22(p=0.216) en la p 









La resolución pacífica de conflictos, la prevención de la violencia y 
conflictividad escolar tan presentes en las últimas leyes educativas, 
favorecen la mejora de la convivencia como principio y finalidad educativa. 
La convivencia escolar se construye con la formación de los miembros de la 
comunidad educativa, la implantación de programas y planes específicos 
que cuentan con el seguimiento, valoración y apoyo de equipos directivos, 
comisiones, coordinadores de convivencia y observatorios de convivencia, 
etc., que acercan más la paz a la escuela. Los centros educativos han de 
apostar decididamente por lograr la convivencia y la paz en la escuela, 
previniendo la conflictividad y las intimidaciones entre sus miembros 
favoreciendo las medidas y apoyos necesarios. Las comunidades autónomas 
cuentan con formatos de planificación de actuaciones que buscan la 
convivencia escolar, aunque no todas muestran claridad en el nivel de 
graduación de la planificación de la convivencia y sus actuaciones. 
 
II 
En materia de competencia comunicativa faltan investigaciones que se 
centren en lo que se está llevando a cabo en el aula y qué es lo que se 
debería hacer en ella. Son ya varias las décadas, en las que se viene 
abogando por una enseñanza centrada en la competencia comunicativa, en 
la que enseñemos a nuestros alumnos a usar la lengua en diversos 
contextos, desarrollando ésta mediante el proceso de enseñanza-
aprendizaje de las habilidades lingüísticas, pero no se está haciendo. Sí 
aparece esta nueva concepción teórica, pero la práctica no responde a los 
principios que propone, porque a) los libros encorsetan tanto a los 
profesores como al alumnado para trabajar de forma comunicativa, activa, 
participativa, interaccionando unos con otros, pensando en los receptores y 
en la intencionalidad de la comunicación; b) las actividades siguen siendo 
en muchas ocasiones mecánicas, cerradas y de respuesta única; c) cada 
unidad didáctica es repetitiva, rutinaria siempre se hace lo mismo, pudiendo 
trabajar con distintas metodologías (Briz, 2003), y d) las tipologías 
textuales se toman como pretextos, ya que no siempre se trabajan según el 
proceso inductivo (Bronckart, 2015) de observación de la lengua, 
manipulación de ésta, inferencias de reglas…. Se enmascara o sólo se hace 
en parte.  
En las habilidades lingüísticas escucha, habla, lectura y escritura, se le 
dedica más tiempo a unas que a otras, a la lectura y a la escritura más, por 




cotidiana usamos en mayor medida la escucha y el habla (Prado, 2004, p. 
144). De ahí que deban trabajarse de forma equilibrada e integrada las 
cuatro. Las prácticas discursivas hay que integrarlas en proyectos donde se 
parta de unos temas, con una organización interna, que estén bien 
diseñadas, importante el registro según a quien vaya dirigido y la 
intencionalidad que tenga, sean orales o escritas. (Zayas, 2012). 
 
III 
La enseñanza de una competencia lingüística o gramatical tan 
instalada en nuestras aulas desde hace muchísimos años, con este nuevo 
enfoque no sólo debe basarse en las estructuras (niveles fónico, 
morfosintáctico o léxico), conocerlas, memorizarlas, analizarlas; sino que el 
alumno ha de utilizar éstas (fonemas, palabras, oraciones…), teniendo en 
cuenta las funciones comunicativas de la lengua, según los contextos 
sociales y culturales. La gramática sólo constituirá un medio, pero nunca un 
fin (Lomas, 2014). Se ha de tender a una forma de evaluación cualitativa y 
no cuantitativa, de ahí que habrá que pensar en elaborar nuevas formas de 
evaluación, por ejemplo las rúbricas, listas de cotejo… que ayuden a 
plasmarlo. El Programa MCCC constituye una buena práctica de innovación 
al aunar los dos temas trabajados: convivencia y comunicación. La 
innovación del Programa está en cómo hemos trabajado la lengua como 
asignatura, al desarrollar la competencia comunicativa del alumnado, 
apoyándonos en un enfoque funcional, donde la gramática ha sido un medio 
y no un fin para el desarrollo de las habilidades lingüísticas. A través de la 
aplicación del Programa hemos percibido que había otra forma y 
metodología de trabajar con el alumnado, practicando un aprendizaje 
significativo que generaba más motivación y disfrute entre todos. 
 
IV 
Las formas más frecuentes de maltrato percibidas por el alumnado de 
la muestra fueron” insultar, poner motes”, “hablar mal de alguien” y “reírse 
de alguien, dejarlo en ridículo”, teniendo en común su carácter verbal y 
humillante. Los grupos de chicos y luego los grupos de chicas son los que 
más las utilizaban, también los grupos de chicos o chicas juntos y personas 
aisladas. Los primeros frecuentan más “el daño físico” y las segundas “el 
meterse con alguien por el móvil…” como maltratos significativos. Otros 
estudios coincidentes llevadas a cabo en el ámbito escolar como los de 
Jares, 2006; Díaz- Aguado, Martínez, y Martín (2010); Peralta, Sánchez, 
Trianes y De la Fuente, 2003, así lo indican.  
La mayoría del alumnado, según los casos entre el 60 y el 70% de la 
muestra, afirma estar integrado en el centro y en casa, relacionándose bien 




han intimidado a nadie”, que no sienten miedo y no expresan causa alguna 
sobre conflictos en el aula. Señalan que “nunca se meten con nadie”, que 
les “parece muy mal” cuando otros intimidan; “nadie les dice nada porque 
no hacen nada” y que “nadie les ha intimidado nunca”. 
 
V 
Una minoría dice “estar mal en el centro y en casa” y que “los 
profesores les dispensan mal trato”. Otros asumen una postura intermedia 
al señalar que no se llevan “ni bien, ni mal”, que en casa están “ni bien ni 
mal” y que el trato de los profesores es “regular, ni bien, ni mal”. Estos 
subgrupos optan por ser “víctimas, agresores o espectadores”, se perciben 
como los actores de la intimidación y del conflicto en el aula por su falta de 
integración y de relación. El sentirse víctima, espectador o agresor en las 
intimidaciones del aula, guarda relación con los tipos de maltratos e 
intimidaciones que percibieron: insultar, poner motes, hablar mal de 
alguien, reírse de alguien, rechazar, aislar, no dejar participar. Estas 
conductas agresivas a compañeros en el aula, también llamadas bullying ya 
han sido referidas (Tremblay, Kurtz, Masse, Vitaro y Phil, 1995). Algunos se 
manifiestan “preferentemente como espectadores”, otros se distinguen más 
como víctimas que como agresores (Olweus, 1993; Ortega, 2000; Catalano 
y Slee, 1999). 
 
VI 
Las víctimas dicen tener miedo a compañeros que no “saben hacer las 
cosas de clase”, a “algunos profesores y a otros”. Mientras que unos pocos 
desconocen las causas, otros las atribuyen a las bromas, las provocaciones 
y al hecho de ser diferente o más débil. Estudios e informes relacionan las 
bromas y provocaciones con vandalismo, daños materiales, extorsiones, 
agresiones y violencia física (Díaz-Aguado, Martínez, y Martín, 2010) y el 
Observatorio de la Convivencia Escolar (2010). El hecho de sentir miedo de 
“otros”, se vincula con la falta de disciplina e implicación familiar y de 
amigos. El ser percibido diferente se puede ver como un riesgo del racismo, 
la xenofobia y la intolerancia (Fernández, 1998; Martínez-Otero, 2001, 
2005), lo que hace necesaria la formación y la vivencia de experiencias 
interculturales. 
Las intimidaciones se dan por los propios compañeros o compañeras 
durante unas semanas, meses o durante todo el curso, en el mismo aula y 
en el patio cuando no hay ningún profesor y en el mismo curso, aunque en 
otra clase, y también cerca del colegio al salir de clase y en la calle (Olweus, 
2004). La presencia del docente o de adultos es básica para que no se 




La percepción de la intimidación varía mucho entre el alumnado: “se 
sienten mal y no saben qué hacer para evitarlo”, que “no se les hace caso y 
les da igual”, otros se “suman a la intimidación”; también hay quienes 
prefieren no hacer “nada, y pasar del tema” manteniéndose al margen, 
aunque se dan cuenta de que “deberían hacer algo”. Otros “avisan a alguien 
que pueda parar la situación”, o incluso lo “intentan cortar personalmente”. 
Comprenden que lo hacen algunos “es normal que pase” y aseguran que lo 
“hacen muy bien y que sus motivos tendrán”. Las causas de la intimidación 
en la escuela (Tuvilla, 2004) y sus implicaciones se observan en el estudio 
de Díaz-Aguado, M. J.; Martínez, R.; Martín; J. (2010). 
Las intimidaciones producidas en el aula son paradas principalmente 
por los propios compañeros y compañeras, aunque algunos perciben que 
nadie detiene la intimidación. Respecto del profesorado son pocos los que 
se involucran. Cuando deciden hablar con alguien, prefieren hacerlo con los 
compañeros, con la familia, o bien “no hablar con nadie”. 
 
VII 
En cuanto a las soluciones que el alumnado propone para el 
profesorado: a) vigilar más en el recreo y en las clases a los que intimidan y 
a las víctimas, estando atentos y recogiendo información; b) prestar 
atención a los comentarios e informaciones que llegan en esta línea; c) 
estar alerta para que los conflictos no aumenten; establecer normas para el 
control de conflictos; d) hablar con los intimidadores para detener la 
situación; e) trabajar la tutoría con los recursos necesarios. 
Respecto de las soluciones que proponen para la familia, se centran en 
cuatro aspectos fundamentales: a) hablar las situaciones de acoso que se 
produzcan, preguntando habitualmente a los hijos y entre las familias 
implicadas en el conflicto., utilizando la mediación de terceras personas; b) 
educar a los hijos concienciándoles para que no sean violentos, y 
llamándoles la atención cuando fuere necesario; c) apoyar y ayudar a los 
hijos emocional y psicológicamente y d) poner normas que marquen los 
límites de lo que está bien y lo que no, para actuar en consecuencia.  
Finalmente el alumnado resalta que la solución para sus propios 
compañeros pasaría por a) no situarse del lado de los agresores; b) ponerse 
en el lugar de la víctima y c) parar la intimidación, hablando y dialogando 
entre todos. En definitiva, hablar, proponer normas, educar, apoyar y 
ayudar son buenas medidas que el alumnado propone para solucionar las 
situaciones de intimidación. 
La reacción que tiene el alumnado minoritario víctima de las 
intimidaciones es: “sentirse impotente” o “darle igual”, otros lo ven 
reaccionando con intimidación ante quien lo hace. Como espectador el 




víctima” o si no de “ninguno de los dos”. El alumnado se ve más como 
espectador, después como víctima y en menor porcentaje como agresor. 
 
VIII 
El cuestionario incluía una pregunta de carácter abierto en la que el 
alumnado podía añadir aquello que sobre el tema creyeran que no se había 
preguntado. Realmente no agregaron nada nuevo excepto la sugerencia que 
nos hicieron y que pensamos que nos da a los profesores muchísimas pistas 
para trabajar y es que el tema de la convivencia no sólo debe verse en la 
tutoría, sino en todas las asignaturas y en los momentos que las 
circunstancias lo requieran. El acoso es algo que nos concierne a todos los 
miembros de la comunidad educativa desde la dirección, las familias, los 
profesores hasta los alumnos. De ahí que ellos apuntan estas ideas muy 
claras: la importancia de las personas que deben intervenir y detenerlo, 
todos; los profesores como modelos y estar a la altura de la labor que 
tienen encomendada, siempre vigilantes de todos los lugares para que no 
suceda; los compañeros pueden hacer mucho en este sentido, son sus 
iguales y por lo tanto es más fácil que consigan esa solución, escuchando y 
hablando los mejores procedimientos, dedicando tiempo a trabajarlo; los 
valores deben ser respetados tanto por alumnos como por profesores y con 
más sentido el coordinador y la comisión de convivencia.  
 
IX 
Ante el objetivo que nos planteamos si el Programa MCCC ha resultado 
eficaz después de su aplicación, consideramos que sí lo ha sido y el 
alumnado lo percibe como una posible solución, para prevenir o resolver 
conflictos o situaciones de maltrato. Los resultados han demostrado que 
desde el punto de vista del desarrollo y uso de las habilidades lingüísticas, 
se han dado cambios significativos entre el antes y después con la 
implementación del Programa en el grupo experimental, mientras que en el 
de control, cuando se pasa de nuevo el cuestionario se observa que las 
puntuaciones han disminuido, no encontrándole demasiado valor a las 
soluciones propuestas. Aumentan las puntuaciones en el grupo 
experimental. Así por ejemplo, en la variable de la escucha, la práctica de la 
misma de (1.893%, antes) se incrementa (3.643%, después), con lo cual, 
el alumnado percibe que las actividades realizadas en el aula les ha servido 
para que se den menos situaciones conflictivas. Las otras habilidades 
apoyan esta misma tendencia. Así el hablar como solución, en el grupo de 
control los porcentajes disminuyen algo, por el contrario en el grupo 
experimental las diferencias son significativas aumentando en el después 
(2.29% antes; 3.43% después). Lo mismo sucede en la variable de lectura 




El alumnado percibe que la escucha y la escritura, pueden ayudar en 
contextos de intimidación en el aula, siendo la significatividad mayor que en 
las otras dos (habla y lectura). Creemos que les resulta más complicado 
verbalizar lo que se siente, sabiendo que en el grupo pueda haber personas 
que intimidan. Mientras que a través de la lectura, reflexionan y analizan 
esos casos. Echevarría (2008) afirma que la comunicación está en el 
escuchar, porque cuando escuchamos damos sentido a lo que se nos dice, 
reafirma el hablar. En el acto de escuchar siempre va implícita la 
comprensión y la interpretación, de ahí la importancia que le dan. Resulta 
fundamental trabajar con el alumnado la competencia comunicativa, 
centrada en el uso de la lengua, para facilitar el desarrollo completo de la 
persona tanto a nivel individual como social.  
 
X 
En el estudio hicimos, además de la comparación en los ítems que se 
refieren a las habilidades lingüísticas (ítems 36 a 39) entre el antes y 
después de haber implementado el Programa, también en el resto de 
preguntas centradas en las situaciones de intimidación. Dados los 
resultados obtenidos, percibimos que el Programa ha funcionado 
disminuyendo algunas situaciones de intimidación en el grupo experimental, 
ya que las relaciones entre compañeros sufren cambios para mejor: 
disminuye el sentimiento de soledad, aumenta el grupo de alumnos que 
nunca han tenido miedo a venir a clase y se reduce la frecuencia 
intimidadora. 
Los profesores deben cambiar sus formas de enseñar mediante 
programas con diferentes procedimientos que aplicados sobre cualquier 
contenido o materia educativa (en nuestro caso la asignatura de lengua y 
literatura), puedan favorecer por sí mismos el desarrollo de la tolerancia y 
prevenir la violencia (Aguado, 1998). 
 
 
Algunas limitaciones identificadas en el presente estudio serían: Haber 
utilizado una muestra pequeña, con escaso tiempo de aplicación del 
Programa (un curso escolar), donde se han valorado las percepciones y no 
los comportamientos de la muestra. 
La prospectiva del presente trabajo puede proyectarse a través de la 
innovación en el desarrollo de proyectos que completen el Programa MCCC 
y den continuidad al “Proyecto de habilidades lingüísticas” que se presenta 
en el capítulo tres. En concreto se podrán desarrollar proyectos como los 
que siguen: 




- Proyecto: “Taller de teatro y conflictos” 
- Proyecto: “Programa de radio: la violencia escolar” 
- Proyecto: “Convivencia y redes sociales” 
- Proyecto: “Paletas de inteligencias múltiples y convivencia” 
- … 
Un estudio muy interesante de realizar sería medir el desarrollo de la 
competencia comunicativa en los alumnos, analizar el comportamiento y 
usar muestras más amplias en el estudio. 
También resultaría productivo dar continuidad a la propuesta de 
contenidos del Programa MCCC, desarrollando y aplicando los módulos 
descritos en el Anexo VII. 
Al haber evaluado las percepciones respecto de la conflictividad y la 
intimidación, resultaría también interesante investigar sobre los 








Anexo I: Cuestionario: Escala de conflictividad (E.C.) 
 
1.-Ordena (de 1ª a 7ª) según tu opinión las formas más frecuentes de 
maltrato entre compañeros/as en tu clase. 
a. Insultar, poner motes. 
b. Reírse de alguien, dejar en ridículo. 
c. Hacer daño físico ( pegar, dar patadas, empujar) 
d. Hablar mal de alguien. 
e. Amenazar, chantajear, obligar a hacer cosas. 
f. Rechazar, aislar, no juntarse con alguien, no dejar participar. 
g. Meterse con alguien con sms, emails, móvil, por internet, etc. 
 
2.- ¿Cómo te llevas con la mayoría de tus compañeros y compañeras? 
a. Bien con casi todos/as. 
b. Ni bien, ni mal. 
c. Con muchos/as mal. 
 
3.- ¿Cuántas buenas amistades verdaderas tienes en la clase? 
a. Ninguno/a. 
b. 1. 
c. Entre 2, 5. 
d. 6 ó más. 
 
4.- ¿Cuántas veces te has sentido solo/a en el recreo porque tus 
compañeros/as no han querido  estar contigo? 
a. Nunca. 
b. Pocas veces. 
c. Muchas veces. 
 




a. Bien, estoy a gusto. 
b. Ni bien ni mal. 
c. Mal, no estoy bien. 
 
6.- ¿Cómo te tratan los profesores/as? 
a. Normalmente bien. 
b. Regular, ni bien ni mal. 
c. Mal. 
 
7.- ¿Cómo te encuentras en tu casa? 
a. Bien, estoy a gusto. 
b. Ni bien ni mal. 
c. Mal, no estoy a gusto. 
 
8.- ¿Alguna vez has sentido miedo a venir a clase? 
a. Ninguna vez. 
b. Alguna vez. 
c. Más de cuatro veces. 
d. Casi todos los días. 
 
9.- Señala cuál sería la causa de ese miedo. 
(Puedes elegir más de una respuesta) 
a. No siento miedo. 
b. Algunos profesores o profesoras. 
c. Uno o varios compañeros/as. 
d. No saber hacer las cosas de clase. 
e. Otros. ¿Cuáles? (Escríbelos en tu hoja de respuestas) 
 
10.- ¿Cuántas veces, en este curso, te han intimidado o maltratado 
algunos/as de tus compañeros/as? 
a. Nunca. 
b. Pocas veces. 




d. Casi todos los días, casi siempre. 
 
11.- Si tus compañeros/as te han intimidado en alguna ocasión ¿desde 
cuándo se producen esas situaciones? 
a. Nadie me ha intimidado nunca. 
b. Desde hace poco, unas semanas. 
c. Desde hace unos meses. 
d. Durante todo el curso. 
e. Desde siempre. 
 
12.- ¿Qué sientes cuando te pasa eso? 
a. No se meten conmigo. 
b. No les hago caso, me da igual. 
c. Preferiría que no me pasara. 
d. Me siento mal y no sé qué hacer para evitarlo. 
 
13.- Si te han intimidado en alguna ocasión ¿por qué crees que lo 
hicieron? 
(Puedes elegir más de una respuesta) 
a. Nadie me ha intimidado nunca. 
b. No lo sé. 
c. Porque los provoqué. 
d. Porque soy diferente a ellos. 
e.  Porque soy más débil. 
f . Por molestarme. 
g. Por gastarme una broma 
h. Porque me lo merezco. 
i. Otros 
 
14.- ¿En qué clase están los chicos y las chicas que suelen intimidar a 
sus compañeros/as? 
a. En mi misma clase. 




c. En un curso superior. 
d. En un curso inferior. 
e. No lo sé 
 
15.- ¿Quiénes suelen ser los/las que intimidan a sus compañeros? 
a. Un chico. 
b. Un grupo de chicos. 
c. Una chica. 
d. Un grupo de chicas. 
e. Un grupo de  chicos y chicas. 
f . No lo sé. 
 
16.- ¿En qué lugares se suelen producir estas situaciones de 
intimidación?  
(Puedes elegir más de una respuesta) 
a. En la clase cuando está algún profesor/a. 
b. En la clase cuando no hay ningún profesor/a. 
c. En los pasillos del centro. 
d. En los aseos. 
e. En el patio cuando vigila algún profesor/a. 
f . En el patio cuando no vigila algún profesor/a 
g. Cerca del colegio al salir de clase. 
h. En la calle. 
 
17.- ¿Quién suele parar las situaciones de intimidación? 
a. Nadie. 
b. Algún profesor. 
c. Alguna profesora. 
d. Otros adultos. 
e. Algunos compañeros. 
f . Algunas compañeras. 





18.- Si alguien te intimida ¿hablas con alguien de lo que te sucede? ( 
Puedes elegir más de una respuesta) 
a. Nadie me intimida. 
b. No hablo con nadie. 
c. Con los/las profesores/as. 
d. Con mi familia. 
e. Con compañeros/as. 
 
19.- ¿Serías capaz de intimidar a alguno de tus compañeros o a alguna 
de tus compañeras en alguna ocasión? 
a. Nunca. 
b. Sí, si me provocan antes. 
c. Sí, si estoy en un grupo que lo hace. 
d. Sí, creo que lo haría.  
 
20.- ¿Has intimidado o maltratado a algún compañero o a alguna 
compañera? 
a. Nunca me meto con nadie. 
b. Alguna vez. 
c. Con cierta frecuencia. 
d. Casi todos los días. 
 
21.- ¿Cuántas veces has participado en intimidaciones a tus 
compañeros o compañeras durante el trimestre? 
a. Nunca. 
b. Menos de cinco veces. 
c. Entre cinco y diez veces. 
d. Entre diez y veinte veces. 
e. Más de veinte veces. 
 
22.- ¿Cómo te sientes cuando tú intimidas a otro compañero o 
compañera? 
a. No intimido a nadie. 




c. Me siento mal. 
d. Noto que me admiran los demás. 
e. Que soy más duro/a que él/ella. 
f . Que soy mejor que él/ella. 
 
23.- Si has participado en situaciones de intimidación hacia tus 
compañeros/as  
¿por qué lo hiciste? ( Puedes elegir más de una respuesta) 
a. No he intimidado a nadie. 
b. Porque me provocaron. 
c. Porque a mí me lo hacen otros/otras. 
d. Porque son diferentes ( gitanos, discapacitados, extranjeros, payos, 
de otros sitios…) 
e. Porque eran más débiles. 
f . Por molestar. 
g. Por gastar una broma. 
h. Otros. 
 
24.- Si has intimidado a algún compañero/a ¿te ha dicho alguien algo 
al respecto?  (Puedes elegir más de una respuesta) 
a. No he intimidado a nadie. 
b. Nadie me ha dicho nada. 
c. Sí, a mis profesores les ha parecido mal. 
d. Sí, a mi familia le ha parecido mal. 
e. Sí, a mis compañeros/as  les ha parecido mal. 
f . Sí, mis profesores/as me dijeron que estaba bien. 
g. Sí mi familia me dijo que estaba bien. 
h. Sí, mis compañeros me dijeron que estaba bien. 
 
25.- Cuando tú te metes con alguien ¿qué hacen tus compañeros?  
a. No me meto con nadie. 
b. No hacen nada. 




d. Me animan, me ayudan. 
 
26.- ¿Con qué frecuencia han ocurrido intimidaciones (poner motes, 
dejar en ridículo, pegar, dar patadas, empujar, amenazas, rechazos, no 
juntarse, etc…) en tu clase durante el trimestre?  
a. Nunca. 
b. Menos de cinco veces. 
c. Entre cinco y veinte veces. 
d. Entre diez y veinte veces. 
e. Más de veinte veces. 
f . Todos los días. 
 
27.- ¿Qué piensas de los chicos y chicas que intimidan a otros/as?  
a. Comprendo que lo hagan con algunos/as compañeros/as. 
b. Me parece muy mal. 
c. Es normal que pase entre compañeros/as. 
d. Hacen muy bien, sus motivos tendrán. 
e. Nada paso del tema. 
 
28.-¿Por qué crees que algunos/as intimidan a otros o otras? (Puedes 
elegir más de una respuesta) 
a. Por molestar. 
b. Porque se meten con ellos/as. 
c. Porque son más fuertes. 
d. Por gastar una broma. 
e. Otras razones. 
 
29.-¿Qué sueles hacer cuando un compañero/a intimida a otro/a?  
a. Nada, paso del tema. 
b. Nada, aunque creo que debería hacer algo. 
c. Aviso a alguien que pueda parar la situación. 
d. Intento cortar la situación personalmente. 





30.- ¿Crees que habría que solucionar este problema?  
a. No lo sé. 
b. No. 
c. Sí. 
d. No se puede solucionar. 
 
31.-¿Qué tendría que suceder para que se arreglase? (Explica 
brevemente qué en tu hoja de respuestas) 
a. No se puede solucionar. 
b. No sé. 
c. Que hagan algo los/as profesores/as, las familias y los/as 
compañeros/as. 
Explica brevemente qué en tu hoja de respuestas (sobre qué deben 
hacer los profesores, qué las familias y qué los compañeros /as) 
 
32.-Cuando alguien te intimida ¿cómo reaccionas? 
a. Nadie me ha intimidado nunca. 
b. Me quedo paralizado/a. 
c. Me da igual. 
d. Les intimido yo. 
e. Me siento impotente. 
 
33.-¿Cuándo contemplas como espectador/a actos de intimidación 
sobre otros compañeros o compañeras ¿ del lado de quién te pones? 
a. Casi siempre a favor de la víctima. 
b. Casi siempre a favor del agresor/a. 
c. Unas veces a favor de la víctima y otras del agresor/a. 
d. A favor de ninguno de los dos. 
 
34.-Después de lo que has contestado en este cuestionario ¿qué te 
consideras más?  
a. Preferentemente víctima. 




c. Preferentemente espectador/a. 
d. Más agresor/a y un poco víctima. 
e. Más víctima y un poco agresor/a. 
f . A favor de ninguno de los dos. 
 
35.-Si tienes algo que añadir sobre el tema que no te hayamos 




36.- Escuchar a tus compañeros o compañeras, o que ellos te 
escuchen sobre las intimidaciones o maltratos que se producen en el 







37.- Hablar a tus compañeros o compañeras, o que ellos te cuenten 
cosas sobre las intimidaciones o maltratos en el colegio, ¿crees que 







38.- Hacer lecturas y analizarlas, sobre las intimidaciones o maltratos 










39.- Escribir textos y analizarlos sobre tus sentimientos, deseos, 
percepciones, ante las intimidaciones o maltratos en el colegio, ¿crees que 



























Anexo III: Autoinforme41 (Profesorado que aplica) Instrucciones 
para responder al cuestionario  
 
1. Si te surge alguna pregunta mientras rellenas el cuestionario 
levanta la mano y te responderemos. 
2. El cuestionario es confidencial. Sólo va a ser conocido por el 
investigador, por tu orientador/a y por tu tutor/a. 
3. Lee las preguntas detenidamente. Revisa todas las opciones y 
elige la respuesta que prefieres. 
4. Anota tu respuesta en la HOJA DE RESPUESTAS, que tienes 
aparte, haciendo una cruz en la opción que eliges. Algunas 
preguntas tienen opciones que te permiten escribir texto. Hazlo 
siempre en la hoja de respuestas. La pregunta número 1 te pide 
que ordenes las opciones, hazlo en la hoja de respuestas, pon el 
número de orden al lado de cada una de las letras. 
5. La mayoría de preguntas te piden que elijas sólo una respuesta. 
Sin embargo, ATENCIÓN, hay peguntas donde puedes responder 
seleccionado más de una opción. En todo caso se te indica en la 
misma pregunta. 
6. En algunas preguntas aparece la opción que pone “otros” “otras 
razones”. Esta se elige cuando lo que tú responderías no se 
encuentra dentro de las otras opciones. Si eliges esta opción 
táchala en la hoja de respuestas y sobre la línea de puntos, 
escribe tu respuesta. 
7. Cada vez que termines de contestar una página del cuestionario 
pasa a la siguiente. 
8. Escribe con un lápiz. Si te equivocas al responder puedes 
corregir borrando, no taches. 
9. El cuestionario que te presentamos ahora es sobre acoso escolar 
o bullying. Los dibujos quieren enseñarte lo que entendemos por 
intimidación y maltrato entre compañeros y compañeras en el 
Centro. 
Hay acoso escolar o bullying cuando algunos chicos o chicas cogen por 
costumbre intimidar y maltratar a otro u otros compañeros/as 
repetidamente y durante bastante tiempo, humillándolos o abusando de 
ellos/as, de forma que no pueden o no saben reaccionar defendiéndose. 
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Cuando les maltratan así, usan agresiones físicas como golpes, empujones y 
patadas, les insultan, se ríen de ellos, les exigen dinero o que hagan cosas 
que no quieren, les amenazan, les ignoran y les hacen el vacío, no 
juntándose con ellos/as, hablan mal de ellos/as y les echan mala fama ante 
los demás. 
Esto produce tristeza, mucha rabia y miedo en quienes son tratados 






Anexo IV: Carta de autorización para la participación en la muestra  
 
CARTA DE AUTORIZACIÓN 
 
Dirigida a los padres para participar sus hijos como muestra del 
estudio sobre la Convivencia en el Centro. 
 
 
Título del estudio: 
“MEJORA DE LA CONVIVENCIA Y COMPETENCIA COMUNICATIVA EN EL 
ÁMBITO EDUCATIVO. DISEÑO Y APLICACIÓN DEL PROGRAMA ‘MCCC’ PARA 
LA PREVENCIÓN Y RESOLUCIÓN DE CONFLICTOS”. 
 
Investigadora Principal: 
Rosa Mª de Castro Hernández. Profesora de Lengua y literatura 
castellana. rosa_castro@maristassalamanca.es 
 
Sitio donde se realizará el estudio: 
En el colegio. 
 
Cuándo: 
Desde septiembre hasta mayo (2011 /2012). 
 
Lean toda la información que se les ofrece en este documento y hagan 
todas las preguntas que necesiten al investigador que se lo está explicando, 
si tienen alguna duda, antes de tomar una decisión. (Arriba aparece el 
correo electrónico donde pueden ustedes comunicarse conmigo.) 
 
A) Hoja de información: 
 
Les estamos solicitando su autorización para que su hijo/a participe en 





Este tipo de estudios se realiza para poder saber más sobre esta 
cuestión y así poder encontrar posibles soluciones para prevenir o resolver 
conflictos entre iguales; mediante la aplicación de un programa, que tiene 
en cuenta el desarrollo de su competencia comunicativa en el área de 
lengua castellana, además de otros contextos. 
 
La participación de su hijo/a es completamente voluntaria; si no 
desean que lo haga esto no supondrá ningún inconveniente y el trabajo en 
las asignaturas no se resentirá, sino todo lo contrario. 
 
Así de la misma forma pediremos a sus hijos esa participación 
voluntaria, antes de iniciar dicho estudio. 
 
Algunos puntos que pueden ser aclaratorios en su toma de decisión 
son: 
 
1. ¿Por qué se realiza este estudio? 
 
Pensamos que puede servir a sus hijos de dos formas: 
 Ayudándoles a prevenir y resolver cualquier tipo de situación 
conflictiva que pudiera darse; ya que reflexionaremos y 
analizaremos diversas realidades, contextos a los que puedan 
enfrentarse en sus años de escolarización en la ESO y 
Bachillerato y tener formas de actuación para que no se den. 
 Si saben usar las habilidades lingüísticas, convencerán y pueden 
disuadir a sus iguales para que esto se pueda prevenir o no 
suceda. 
 
2. ¿Cuántas personas participarán y cómo se las seleccionará y por 
qué? 
 
Participarán dos grupos de 2º de ESO (B y C). Se ha decidido que 
estos dos grupos por las características que presentan, por la metodología 
de investigación que se quiere llevar a cabo y en especial porque doy clase 
en uno de ellos y soy tutora del mismo. Lo que me permitirá aplicar el 





3. ¿Qué debe hacer nuestro/a hijo/a si aceptamos que participe? 
 
Animarle y comentar con ellos que el trabajo que vamos a realizar 
tiene gran importancia de cara a las distintas situaciones con las que nos 
podemos encontrar, en particular en la convivencia escolar entre iguales, 
con los profesores, con los distintos miembros de la comunidad educativa, 
en general en otros momentos de su vida. 
 
B) Consentimiento. Hoja de firmas: 
 
 Yo……………………………………………………......... (padre, madre, tutor) del 
alumno …………………………………………………………………………Doy mi consentimiento 













Anexo V: Recursos web y enlaces de interés  
- Aplicación informática para la gestión de la convivencia escolar 
(CONV)42. Se aplica desde el curso escolar 2006-2007. Recoge 
datos sobre la convivencia escolar con elementos generales, 
datos cuantitativos, número de alumnos con incidencias, 
comportamientos, expedientes, actuaciones de corrección y 
actuaciones externas, reuniones y actividades. Puntualmente 
permite analizar la evolución y elaborar informes sobre la 
convivencia que se presentan en el Observatorio para la 
convivencia escolar de Castilla y León. 
- Aula de violencia de género43. Aula virtual a propuesta de la 
Federación de municipios y provincias (FEMP) y el Ministerio de 
Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, que ponen a disposición 
de los Consejos Escolares, para formar a toda la comunidad 
escolar en la erradicación de la violencia de género y formas de 
dominio por género. Para ello, ofrece cuatro programas que 
tienen que ver con la sensibilización, prevención, detección e 
intervención, con los elementos y recursos necesarios para 
lograrlo. 
- Aula intercultural44. Es el portal de la educación intercultural de 
FETE-UGT para fomentar los valores del respeto y la convivencia 
entre las personas, y facilitando recursos, materiales didácticos, 
investigaciones, talleres, campañas y publicaciones. 
- Averroes45: Portal de la Red Telemática Educativa de Andalucía. 
Reúne recursos nombrados “educación para la convivencia y la 
paz”.  
- Bullying, maltrato entre alumnos46. Web de Jordi Collell / Carme 
Escudé. Referido al bullying contiene definiciones, conductas, 
signos de alerta, orientaciones, materiales, propuestas, guías, 
planes de convivencia, experiencias, publicaciones, bibliografías, 
estudios, informes, aspectos legales, enlaces, etc. 
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 Cfr. Aula de violencia de género. Federación de municipios y provincias (FEMP). 
http://www.aulaviolenciadegeneroenlocal.es/consejosescolares/ (Consulta: 02-04-2014) 
44
 Cfr. http://www.aulaintercultural.org/article.php3?id_article=1341 (Consulta: 10-
05-2015) 
45
 Cfr. http://www.juntadeandalucia.es/averroes (Consulta: 10-05-2015) 
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- Bullying.org47 es una web de apoyo a quienes trabajan para que 
la intimidación disminuya a través de la aplicación de recursos 
apropiados. Pretenden prevenir, resolver y eliminar el acoso en 
la sociedad, facilitando el acceso a la web, a sus recursos, a los 
servicios de apoyo, a la formación en talleres y programas 
educativos y orientando contra la intimidación y el acoso 
violento. 
- Ciberbullying.48 Se trata de una web que explica lo que es el 
ciberbullying y lo que no es, presenta una guía práctica, el 
decálogo de la víctima de ciberbullying, una serie de recursos 
para prevenirlo, test para identificarlo, casos para el estudio, 
consejos básico, bibliografía, etc. 
- Ciberconvive49. Web dirigida al profesorado con recursos para el 
uso responsable de las tecnologías y la ciudadanía digital: la 
ciberconvivencia. En concreto se presentan vídeos, recursos 
imprescindibles, identidad digital, ciberacoso, recursos para las 
familias, para saber más, resultados, talleres para la formación 
entre iguales, etc. 
- Convielx50 Este espacio se presenta como lugar de encuentro 
para que el profesorado acceda a materiales y documentos que 
tienen que ver con su propia formación en convivencia escolar. 
- Convives51. Se trata de la Asociación que se define como la que 
“trata la convivencia en positivo”. En ella se definen como 
Asociación, presentan sus Estatutos y lo que es fundamental, 
presentan su Revista Convives52 realizada desde 2009, con 
presencia periódica en la red. La Asociación comparte en su 
Revista el enfoque que muestran sobre la convivencia escolar a 
través de la reflexión e instrumentos para fomentarla desde la 
aportación de expertos y profesionales. Fomentar la convivencia 
positiva favorecerá el desarrollo de personas innovadoras, 
críticas y con capacidad de trabajo en equipo, donde la 
convivencia asume un papel protagonista. 
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 Cfr. http://www.bullying.org/public/frameset.cfm (Consulta:10-05-2015) 
 
48
 Cfr. http://www.ciberbullying.com/cyberbullying/ (Consulta:10-05-2015) 
49
 Cfr. https://sites.google.com/site/ciberconvive/ (Consulta: 02-04-2014) 
50
 Cfr. https://convielx.wikispaces.com/home (Consulta:10-05-2015) 
51
 Cfr. http://convivenciaenlaescuela.es/ (Consulta:10-05-2015) 
52





Imagen 38: Portada de la Revista Convives, Nº 9. 
 
En los números presentados hasta la actualidad se han referido 
a apartados tan interesantes y actuales como el punto de 
encuentro, la formación, la disrupción en las aulas, el acoso 
entre iguales, la mediación, la coeducación, la inteligencia 
emocional, la voz del alumnado, la dirección de la gestión de la 
convivencia y la orientación y convivencia escolar. 
- Edualter53, es el portal que agrupa materiales y recursos sobre 
la paz, el desarrollo y la interculturalidad. 
- Educar en femenino y en masculino54. Es un portal virtual para 
compartir experiencias que reconocen los intereses, 
conocimientos y motivaciones de niñas, niños, hombres y 
mujeres en la educación. Está creado para facilitar el acceso y el 
intercambio de información y conocimiento sobre prácticas 
educativas que incluyen los saberes femeninos y masculinos. 
Cuenta con numerosas instituciones de apoyo y colaboración. 
- Enredate.org55 . Web con programa educativo de UNICEF, para 
favorecer la formación del profesorado en los centros escolares 
sobre los Derechos de la infancia y la ciudadanía digital global, 
solidaria y responsable. Contiene  
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 Cfr. http://www.edualter.org/ (Consulta:10-05-2015) 
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 Cfr. https://www.educacion.gob.es/intercambia/portada.do (Consulta:10-05-2015) 
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- Fundación Pluralismo y Convivencia56. Es un organismo público 
que en un marco de convivencia, promueve la libertad religiosa 
en confesiones minoritarias de nuestro territorio y la 
normalización del hecho religioso. 
- Juego de OtraTierra57. Se trata de un instrumento educativo 
creado por la Generalitat Valenciana como manual para sus 
docentes en la educación lúdica para prevenir actitudes 
negativas que afectan a la convivencia y promueven los valores: 
el respeto, la autoestima, la empatía, el esfuerzo, la tolerancia, 
etc. Incluye todos los elementos necesarios para participar en el 
juego: Libro del juego, manual, hojas de ruta, etc. 
- Manuales de apoyo58 al Decreto 51/2007, de 17 de mayo en 
Castilla y León: a) Manual de Apoyo 1: Aspectos generales y 
procedimiento sancionador. b) Manual de Apoyo 2: La mediación 
y los procesos de acuerdo reeducativo por el que se regulan los 
derechos deberes de los alumnos y la participación y los 
compromisos de las familias en el proceso educativo, y se 
establecen las normas de convivencia disciplina en los Centros 
Educativos de Castilla y León.  
- Material de apoyo a la convivencia escolar59. Puertotic es una 
web que presenta una categoría sobre convivencia escolar con 
materiales y propuestas de interés. 
- Materiales generales para trabajar la convivencia positiva en el 
aula y en el centro60 (País Vasco). Incluye documentos 
publicados por el Departamento de Educación, materiales 
creados por la Fundación GIZAGUNE, otras publicaciones y 
artículos, referencia a congreso y recursos de diferente índole. 
- Modelo de convivencia escolar en Castilla-La Mancha. Es un 
material creado para promover valores, actitudes y conductas 
positivas apoyadas en los derechos humanos y en contra de la 
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 Cfr. http://www.pluralismoyconvivencia.es/ (Consulta: 02-04-2014) 
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 Cfr. Manual 1 y 2 de apoyo: http://www.educa.jcyl.es/convivencia/es/informacion-
especifica/documentacion/manuales-apoyo-decreto-51-2007 (Consulta: 02-04-2014) 
59
 Cfr. https://puertotics.wikispaces.com/Convivencia+Escolar (Consulta: 10-05-2015) 
60
 Cfr. Web de José Ignacio Madalena y otros, para el desarrollo de actividades del 
Taller de herramientas sobre la ciberconvivencia en las X Jornadas de Mediación (CEFIRE de 
Valencia). http://www.eskolabakegune.euskadi.eus/web/eskolabakegune/materiales-




violencia. Pretende construir una cultura democrática, 
participativa, tolerante y respetuosa en los centros escolares. 
- Orientados61: Web de la Comunidad Valenciana que surge en 
2005 a petición del Observatorio de la Convivencia, dando 
respuesta inmediata a los problemas derivados de conductas 
disruptivas de los centros educativos. 
- Orientaeduc.com62 Web con referencia al antiguo portal de 
convivencia del Ministerio de Educación y Ciencia. Contiene 
iniciativas, recursos y enlaces de interés sobre la convivencia. 
- Pantallas Amigas.63 Como web desde 2004 trabajan por la 
ciudadanía digital responsable y el uso seguro y saludable de las 
nuevas tecnologías. Realizan una educación en valores, 
innovando en su producción de recursos, materiales, artículos, 
vídeos. Realizan formación y apoyo a instituciones públicas y 
privadas, a los centros escolares y padres de familia, cuentan 
con blogs, newsletter, canales propios de comunicación, etc. 
- Plantilla de Entorno64, para utilizar desde la web de la 
Consellería de Educación de la Comunidad Valenciana, para que 
desde la dirección de los centros notifiquen problemas de 
violencia escolar. 
- Por los buenos tratos65. Web del programa "Por los Buenos 
Tratos" que difunde la ONG Acciónenred, dedicada a la acción 
social, el pensamiento crítico, realista y veraz y a la acción. La 
web recoge el programa, documentos de interés, materiales, 
colaboraciones, novedades, etc. 
- Rayuela66 es la plataforma educativa en Extremadura. Facilita la 
comunicación de la familia con el centro en cuanto al 
seguimiento rápido en relación con las evaluaciones, citas, 
temas educativos y faltas de asistencia del alumnado. Cuenta 
con diferentes módulos que favorecen a los usuarios la 
interacción en los temas educativos. 
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 Cfr. Web Orientados. http://www.edu.gva.es/orientados/ (Consulta: 02-12_2013) 
62
 Cfr. http://www.orientaeduc.com/convivencia-escolar/iniciativas/182-portal-de-
convivencia-del-ministerio-de-educacion (Consulta: 10-04-2014) 
63
 Cfr. http://www.pantallasamigas.net/ (Consulta: 10-04-2014) 
64
 Cfr. http://www.edu.gva.es/eva/docs/convivencia/entorn_escolar.pdf (Consulta:10-
05-2015) 
65
 Cfr. http://www.porlosbuenostratos.org/ (Consulta: 10-05-2015) 
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- Recursos de convivencia escolar de Cantabria67. Recursos para la 
Convivencia y proyecto para la construcción de la convivencia. 
- Solución a los problemas de disciplina68: herramientas variadas 
para solucionar problemas de conductas disruptivas y poder 
elaborar un plan de convivencia en la Comunidad Valenciana. 
- Web de Educación y Calidad educativa69 de la Comunidad 
Valenciana que contiene recursos interesantes con 
publicaciones, actas de congresos, cortometrajes, etc. 
- CATEDU. Centro aragonés de tecnología para la educación70. 
Portal aragonés con gran cantidad de recursos, materiales y 
experiencias.  
- Emilio Calatayud71. Buscar esta referencia en youtube y 
aparecerán intervenciones del juez de menores de Granada que 
resultan válidas e interesantes para trabajar este tema con 
educadores. 
- Juan Vaello72. Buscar esta referencia en el canal vídeo de google 
y aparecerán varias charlas suyas vinculadas a las conductas 
disruptivas, convivencia, etc. 
- Hacia una Cultura de Paz73. Proyecto de la UNESCO donde se 
valora la educación como medio para construir la cultura de paz 
y abandonar la de la guerra. Cuenta la web con un menú 
completo de propuestas y recursos para favorecer este objetivo. 
- Pentacidad74, es un grupo educativo empresarial internacional 
que trabajan las competencias educativas generales referidas al 
ser, al saber y al saber hacer. Potencian a partir de aquí, 
conceptos nuevos de educación para los sistemas educativos y 
favorecen investigaciones, recursos y materiales para conseguir 
este fin. Cuentan un modelo de resolución de conflictos y mejora 
de la convivencia llamativo. 
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 Cfr. http://213.0.8.18/portal/Educantabria/RECURSOS/ 
68
 Cfr. http://www.edu.gva.es/eva/docs/convivencia/manual_soprodis.pdf (03-
11_2013) 
69
 Cfr. http://www.cece.gva.es/eva/es/conv_publicaciones.htm (Consulta:10-05-2015) 
70
 Cfr http://www.catedu.es/webcatedu/ (Consulta: 25-05-2015) 
71
 Cfr. http://es.youtube.com/ (Consulta: 25-05-2015) 
72
 Cfr. http://video.google.com/ (Consulta: 25-05-2015) 
73
 Cfr.http://www.unesco.org/cpp/sp/proyectos/apep.htm (Consulta: 25-05-2015) 
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- Perdido sin saber qué hacer, una guía para llevarse bien75. 
Universidad de Illinois. Orientaciones animadas aunque el 
sistema de traducción no sea bueno, para reflexionar y valorar 
el trato, las relaciones, la convivencia, etc. 
- BAKETIK76 es una Fundación que promueve el cambio de 
personas e instituciones con una orientación en valores y con 
sentido ético. Una de las líneas en la Paz y la convivencia. Otra 
la mediación, etc. Creo proyectos para organismos públicos y 
privados. En este sentido ofrece recursos, propuestas y 
formación.  
- Digizen.org77. Recurso en Inglés sobre el ciberacoso y el 
ciberbullying. Cuenta con actividades para el aula de Inglés para 
último ciclo de primaria y ESO. En el Reino Unido el ciberacoso 
alcanza niveles importantes. Por eso Digizen.org ofrece asesoría, 
comprensión, prevención y respuestas con recursos válidos. 
- Habilidades Sociales para la vida78. Es un proyecto de EDEX. Se 
trata de un modelo que ofrece diez destrezas psicosociales para 
el desarrollo personal y social en el ámbito de la acción 
socioeducativa.  
- Espacio Crea. Escaparate de creaciones jóvenes79. Asociación 
Navarra Nuevo Futuro. Web que recoge numerosas propuestas y 
creaciones: activación juvenil, pedagogía intensiva, redes y 
lazos-transfronterizos, derechos de la infancia, ciudadanía 
global, educación para el desarrollo, radio educativa, educación 
de calle, promoción de la salud. 
- Mobbing.nu80. Web propuesta hacia el ámbito del Mobbing en 
todas sus facetas, también la educativa y escolar. Contiene 
enlaces a direcciones útiles, referencias y accesos en caso de 
sufrir mobbing y querer asociarse. 
- Defensor del Pueblo81. Web del defensor del pueblo español. 
Reúne informes y estudios sobre múltiples temas, en su mayoría 
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 Cfr. http://urbanext.illinois.edu/conflict_sp/ (Consulta: 17-05-2015) 
76
 Cfr. http://www.baketik.org/ (Consulta: 17-05-2015) 
77
 Cfr. http://www.digizen.org/cyberbullying/ (Consulta: 17-05-2015) 
78
 Cfr. . http://www.habilidadesparalavida.net/ (Consulta: 17-05-2015) 
79
 Cfr. http://www.espaciokrea.org/ (Consulta: 27-05-2015) 
80
 Cfr. www.mobbing.nu/organizaciones-esp.htm (Consulta: 27-05-2015) 
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sujetos a los Derechos Humanos, el tratamiento de la violencia, 
la ciudadanía, la convivencia, etc. 
- Gernika Gogoratuz82. Web del Centro de Investigación por la 
paz. Se proponen investigar y desarrollar la cultura de paz. 
Presentan materiales, libros, artículos que tienen que ver con 
esta finalidad. 
- FUHEM83 (Fundación Hogar del Empleado) es una fundación que 
suscita la justicia social, la democracia y la sostenibilidad 
ambiental, en ámbitos educativos y temas ecosociales. La web 
recoge publicaciones, noticias y otros relacionados con el 
supuesto. 
- The Wounded child.org84. Web en Inglés que contiene un 
programa para educar a cada uno de los chicos en la prevención 
del acoso y tratar de convertir las escuelas en espacios seguros. 
- Bully Free World85. Página web donde el Centro Nacional de 
Discapacidades del Aprendizaje (NCLD) , AbilityPath, Nacional 
Bullying Prevention Center de PACER, y Autism Speaks se han 
asociado bajo el término BULLY, para mostrar cómo el acoso 
afecta a los niños con necesidades especiales. Ofrecen recursos 
contra el bullying para padres, educadores, etc., pensando en el 
alumnado con necesidades educativas especiales y que muestra 
dificultades de aprendizaje. 
- Bullying Blocking86. Esta página web de Australia planea el 
bullying desde todas las posibilidades de análisis y de ayuda en 
la escuela. Contiene recursos y referencias para trabajarlo por 
padres y profesores.  
- Violencia Tolerancia cero87 es un programa que por un lado 
proporciona recursos para que el profesorado eduque en valores 
como el respeto, la comunicación, la igualdad, la convivencia 
pacífica, y así lograr la erradicación de la violencia; y también 
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 Cfr. www.gernikagogoratuz.org (Consulta: 27-05-2015) 
83
 Cfr. www.fuhem.es/ (Consulta: 27-05-2015) 
84
 Cfr. www.TheWoundedChild.org (Consulta: 27-05-2015) 
85
 Cfr. http://specialneeds.thebullyproject.com/ (Consulta: 27-05-2015) 
86
 Cfr. http://www.bullying.com.au/school-bullying/others-parents-peers.php 
(Consulta: 27-05-2015) 
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apoya a las víctimas de la violencia de género en la superación 
de las realidades complicadas que han existido. 
- StopBullying.gov88. Web estadounidense donde agencias 
gubernamentales informan sobre quién está en riesgo, el 
ciberacoso, la prevención del acoso, cómo responder a la 
intimidación, etc. Agencias y socios: Department of Education 
(ED), Department of Health and Human Services (HHS), Centers 
for Disease Control and Prevention (CDC), Health Resources and 
Services Administration (HRSA), Office of the Assistant 
Secretary for Planning and Evaluation (ASPE), Substance Abuse 
and Mental Health Services Administration (SAMHSA), 
Department of Justice (DOJ).  
- It´s my life89. Web del US. Department of Education. Contiene 
información, videos, juegos y recursos didácticos interactivos en 
español. Presentan también apartados como bravucones, 
cuando la familia se muda, cuando los amigos se pelean, 
depresión, desórdenes alimentarios, drogadicción, enfrentarse al 
divorcio, la escuela, etc.  
- Convivencia escolar y prevención de la violencia90. Seis capítulos 
publicados online por María José Díaz-Aguado, sobre el método 
de enseñanza aprendizaje, el desarrollo de la empatía y los 
derechos, el curriculum de la no violencia, la resolución de 
conflictos, las normas y la disciplina y las habilidades sociales 
básicas. 
- Defensoría del Pueblo del País Vasco91. Es la web institucional. 
Reúne apartados sobre derechos de la infancia y adolescencia; 
actividades, prensa y opinión; el consejo y la oficina de la 
infancia y la adolescencia, resoluciones y recomendaciones, 
derechos humanos, y gran cantidad de recursos, materiales y 
publicaciones afines. 
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 Cfr. http://www.stopbullying.gov/about-us/index.html (Consulta: 17-05-2015) 
89
 Cfr. http://pbskids.org/itsmylife/espanol.html (Consulta: 17-05-2015) 
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 Cfr. Mª José Díaz Aguado es catedrática de psicología de la educación de la 




 Cfr. Web institucional de la Defensoría del Pueblo del País Vasco. 
http://www.ararteko.net/contenedor.jsp?seccion=s_fdes_d4_v1.jsp&codbusqueda=92&&cod




- Prevenció de risc escolar92. Web sobre la prevención de los 
riesgos escolares y la promoción de centros escolares 
saludables. Para ello cuenta con publicaciones y materiales 
informativos y didácticos sobre el edificio escolar y sus 
instalaciones, la vida escolar y sus actividades, el riesgo laboral 
de la comunidad educativa, la gestión de la prevención, la 
biblioteca con su publicaciones, materiales y análisis y con 
muchas referencias a la mejora de la convivencia. Numerosos 
centros y compañías aseguradoras participan del proyecto.  
- Violencia escolar93. Web de Francisco Romero sobre la violencia 
escolar donde presenta contenidos para el tratamiento formativo 
de un curso de experto.  
- Kidscape94. Se trata de una institución inglesa que se ocupa de 
prevenir el bullying y el acoso sexual de menores. Los enlaces 
en diferentes idiomas posibilitan el tratamiento del tema.  
- Cyberbullying95. Esta web contiene abundante información sobre 
el bullying con enlaces de interés que vinculan al tema.  
- Antibullying Network96. Es una red en contra del acoso escolar 
en Escocia. Proporcionan a la comunidad educativa formación y 
recursos para abordar el tema del bullying.  
- Commissión Scolaire de Montréal97. Es la web de la Comisión 
Escolar de Montreal que ofrece materiales, publicaciones y 
propuestas formativas en francés sobre la violencia en la escuela 
para poder descargarlas.  
- Bullying UK98. Realiza un tratamiento del bullying con 
información y formación para que las familias del ámbito escolar 
puedan afrontar el bullying y el ciberbullying.  
- Tackling Violence in Schools on a European wide Basis99. Es la 
web del Goldsmiths College de la Universidad de Londres que 
presenta un proyecto de investigación sobre la violencia y el 
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 Cfr. http://www.prevencio.cat/?fi=portada&lang=es (Consulta: 29-05-2015) 
93
 Cfr. http://roble.pntic.mec.es/~fromero/violencia/indice.htm (Consulta: 29-05-
2015) 
94
 Cfr. https://www.kidscape.org.uk/ (Consulta: 29-05-2015) 
95
 Cfr. http://www.cyberbullying.ca/ (Consulta: 29-05-2015) 
96
 Cfr. http://www.antibullying.net/ (Consulta: 29-05-2015) 
97
 Cfr. http://csdm.ca/ (Consulta: 29-05-2015) 
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 Cfr. http://www.bullying.co.uk/ (Consulta: 29-05-2015) 
99




bullying en Europa. Incluye otros estudios del mismo tema en 
países europeos.  
- Don't suffer in silence100. El profesor Peter Smith ofrece en esta 
web materiales antibullying para los centros educativos y las 
familias. Algún recurso multimedia narra experiencias del 
alumnado protagonista del acoso.  
- Bullying Intervention Strategies That Work101. Es la web de 
Education World, de la University Walden (Chicago, USA). 
Presenta el programa de Dan Olweus sobre bullying y sus 
características. Ofrece recursos para agentes educativos e 
incorpora elementos relacionados con el bullying.  
 




- For the birds: 
https://www.youtube.com/watch?v=u5651tdwyXo&feature=youtu.be. 
(Consultado: 20/09/2011) 
- Jugar y convivir: 
https://www.youtube.com/watch?v=D9J0Y6do3QQ&feature=youtu.be. 
(Consultado: 21/09/2011) 
- La convivencia es cosa de todos  
https://www.youtube.com/watch?v=crLHNZ9arvE&feature=youtu.be 
(Consultado: 22/09/2011) 
- Los niños hacen lo que ven  
https://www.youtube.com/watch?v=7z-mq_DW-qU&feature=youtu.be 
(Consultado 22/09/2011) 
- Los niños aprenden lo que viven  
https://www.youtube.com/watch?v=ITNyPNat3g0&feature=youtu.be 
(Consultado 22/09/2011) 
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 Cfr. https://www.gov.uk/government/publications/preventing-and-tackling-bullying 
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Acoso escolar o Bullying 
Noticias online: 
- El caso Jokin 
http://bullying-dul.blogspot.com.es/2008/09/reflexin-del-bullying-caso-
jokin.html (Consultado: 20/05/2010) 
- Se amplía la gama del bullying entre jóvenes 
http://www.excelsior.com.mx/comunidad/2014/05/28/962019 (Consultado: 
28/05/2014) 
- Bullying: Al menos 30 niños son víctimas de violencia escolar al 
día en Perú  
http://larepublica.pe/24-05-2014/bullying-al-menos-30-ninos-al-dia-son-
victimas-de-violencia-escolar-en-peru (Consultado: 2/06/2014) 
- Proponen castigar con cárcel la violencia escolar  
http://e-veracruz.mx/nota/2014-06-05/nacion/proponen-castigar-con-
carcel-la-violencia-escolar (Consultado: 05/06/2014) 
- Educación insta a vigilar baños y vestuarios en caso de acoso 
escolar  
http://www.elmundo.es/comunidadvalenciana/2014/05/13/53711b3422601
d7c648b4579.html (Consultado 13/06/2014) 
- Más de un tercio de adolescentes han amenazado a un 
compañero  
http://www.20minutos.es/noticia/2102280/0/acoso-escolar-bullying/datos-
espana/amenazas-bromas-humillantes/ (Consultado: 04/07/02014) 
- Bullying extremo: el caso de Naiara  
http://www.infonews.com/nota/142082/bullying-extremo-la-muerte-de-
naira (Consultado: 02/05/2014) 












- Vídeo de una brutal paliza de una adolescente a una compañera 




- Me decían: “Son cosas de crías”  
http://sociedad.elpais.com/sociedad/2014/09/27/actualidad/1411839254_0
86464.html (Consultado: 29-05-2014) 
- Bullying. Stop it 
https://www.youtube.com/watch?v=FYVvE4tr2BI&feature=em-subs_digest-
vrecs (Consultado: 18-06-2014) 
- Mi historia II Bones  
https://www.youtube.com/watch?v=rgCajHU_Vow&feature=em-
subs_digest-vrecs (Consultado: 01/05/2013) 





- Mi historia de suicidio. No al acoso escolar 
https://www.youtube.com/watch?v=zKoqHBYGKGE&feature=em-
subs_digest-vrecs (Consultado: 17-09-2012) 
- La historia de R.I.P. de Amanda Todd. 
https://www.youtube.com/watch?v=hbTEOGL0vQ0 (Consultado: 13-10-
2012) 
- El origen del Bullying 
https://www.youtube.com/watch?v=LD3_giU22O0&feature=youtu.be 
(Consultado:(06/01/2011) 
- Bully(A short Animation film)  
https://www.youtube.com/watch?feature=player_embedded&v=UNZKKoy4









- “Bullying”, cortometraje ganador del Primer concurso sobre violencia 
escolar 
- “Cobardes” Película que trata sobre los miedos que sufren los niños 
preadolescentes al momento de ir al colegio, también los miedos de sus 
padres, su familia y amigos. 
- Página que recoge los títulos de diferentes películas que tratan este 
tema. 
http://www.filmaffinity.com/es/movietopic.php?topic=791958&attr=topic_c
ount&nodoc&notvse (Consultado: 10/12/2014) 
 
Canciones: 
-Contra el Bullying  
https://www.youtube.com/watch?v=vCiglVaMstU 
(Consultado: (17/05/2014) 
- Grandes esperanzas. Siryan Nürg  
https://www.youtube.com/watch?v=PNZ5G70qtsU.  
(Consultado: 17/06/2014) 




- “Cobarde”. La excepción.  
https://www.youtube.com/watch?v=QzaahQ_ryng 
(Consultado: 30/08/2010) 












Blogs y webs 
- Contienen recursos y materiales para trabajar la convivencia 
escolar: 
http://orientatierra.blogspot.com.es/p/r-e-c-u-r-s-o-s-p-r-p-r-o-f-e-s-o-r-e-
s.html (Consultado: 10/01/2015) 
http://entrepasillosyaulas.blogspot.com.es/2010/12/recursos-para-tratar-
el-acoso-escolar.html (Consultado: 14/06/2015) 
http://escueladepadresymadresupz.blogspot.com.es/2013/02/educar-en-
valores-para-la-convivencia-y.html (Consultado 21/05/2014) 
http://iespereda.es/dep_orienta/materiales_apoyo_prof-




escolar/recursos-materiales (Consultado: 01/02/2010) 
http://multiblog.educacion.navarra.es/iibarrog/convivencia-2/ (Consultado: 
21/03/2010) 
- Página web que incluye numerosos recursos vinculados con al 
educación en valores agrupados por temas (Educación para la 
Paz, Valores, la Interculturalidad y el Desarrollo) 
http://www.edualter.org (Consultado 25/07/2014) 
- Página interesante también de educación en valores desde el 
punto de vista teórico. 
http://www.oei.es/valores.htm (Consultado 25/07/2014) 
 
Otros recursos: 
Sobre educación en valores de tipo práctico incluidos en el Centro 
Nacional de Información y Comunicación Educativa del Ministerio de 
Educación y Ciencia  
http://www.cnice.mecd.es/profesores/contenidos_transversales/educacio 
n_para_la_paz/ (Consultado 25/07/2014) 
 
Fichas: 
Para trabajar la convivencia en ESO. 
http://sauce.pntic.mec.es/lded0003/curso%2002%2003/pripagina/convivir/





Libros de lectura y convivencia  
- En esta página se hace una selección de libros de lectura de 
diferentes edades sobre convivencia, conflictos, valores, 




- Selección de libros de literatura juvenil y acoso escolar. 
https://sites.google.com/site/docentesenaccion82/home/4-el-acoso-








Anexo VII: Módulos de la Propuesta de contenidos sobre 
convivencia y competencia comunicativa del Programa MCCC  
1. Módulo 1 Introductorio: Nuevas necesidades educativas 
Este módulo formativo pretende presentar y comparar la escuela 
Tradicional con la Escuela Nueva, para detectar la crisis de los contextos 
educativos tradicionales y apostar por el reto del cambio educativo, 
apoyado en las nuevas tecnologías y en la adaptación a los cambios por 
parte de los docentes. 
 
Las nuevas necesidades educativas 
- La Escuela Tradicional. La Escuela Nueva 
- Crisis de los contextos educativos tradicionales 
o Bases conceptuales 
o Contexto socio-político 
- El reto del cambio educativo 
- Los cambios en la infancia y las nuevas tecnologías 
- El profesorado y su adaptación a los cambios 
 
2. Módulo 2: La convivencia escolar 
A continuación observamos formación basada en la convivencia: 
factores, medidas, situación, ámbito, programas y normativas de 
convivencia como el PAHS de Monjas (2007), o el Programa ARCO 
(Aprender a resolver conflictos) de Álvarez (2007). Se pueden observar 
varias guías para la convivencia en el aula: una de Fernández (2006), otra 
de Barri (2006), y la tercera de Ceballos (2006). De igual forma contenidos 
sobre el modelo integrado de mejora de la convivencia de Torrego (2006) 
que ofrece estrategias de mediación y tratamiento de conflictos, en tanto 
que Jares (2006) desarrolla la pedagogía de la convivencia y la 
conflictividad en las aulas. 
 
Convivencia 
- Los marcos de la convivencia 
- Factores disgregadores de la convivencia  




o Causas  
o Actitudes disruptivas  
o Disrupción y aprendizaje.  
o Fracaso escolar y fracaso social 
o Disciplina  
o Racismo y discriminación  
- Medidas para la convivencia en los centros escolares: 
Motivación. Diálogo  
- Situación de la convivencia en los centros educativos de 
secundaria 
- Ámbitos de intervención 
- Educar para la convivencia desde las familias 
- Convivencia y globalización  
- Cómo prevenir  
- Cómo elaborar un plan de convivencia  
- Estrategias básicas para la mejora de la convivencia y resolución 
de conflictos  
 
Cómo promover la convivencia. Programa de asertividad y habilidades 
sociales (PAHS) 
- El marco de la educación para la convivencia y la prevención de 
la violencia 
- Fundamentación teórica del Programa de Asertividad y 
Habilidades Sociales (PAHS) 
- Descripción del Programa de Asertividad y Habilidades Sociales 
(PAHS) 
- Fichas de trabajo del Programa de Asertividad y Habilidades 
Sociales (PAHS) 
- Bibliografía de literatura infantil y juvenil: listado y fichas de 
lectura 
- Instrumentos de evaluación: 
o Cuestionarios de estilos de relación 
o Escala de conducta asertiva para niños 





Aprender a resolver conflictos. Programa para mejorar la convivencia 
escolar 
- Instrumentos de Evaluación 
- El CUVE: Cuestionario de Violencia Escolar 
- Cómo aplicar el CUVE 
- Cómo analizar los resultados obtenidos 
o Ejecución del programa 
o Introducción de los datos 
o Análisis de los datos, enunciado, dimensión y grado de violencia 
Estudio de las religiones actuales.  
- Modelos de intervención 
- Los modelos clásicos 
o Modelo médico-psiquiátrico. 
o Modelo conductista 
o Modelos cognitivo-conductual 
o Modelo constructivista 
o Valoración de los modelos descritos 
o Modelo integrador: la Educación en Resolución de Conflictos 
(ERC) 
o Componentes del modelo ERC: Procesos, actitudes, 
principios, habilidades. 
o Integración curricular 
o Un modelo práctico: el programa ARCO 
- La formación en resolución de conflictos con el Programa ARCO 
o Conflicto y violencia (Unidad 1) 
o Afrontamiento constructivo del conflicto (Unidad 2) 
o Condiciones adecuadas para el afrontamiento (Unidad 3) 
o Análisis del conflicto (Unidad 4) 
o Búsqueda de soluciones (Unidad 5) 
o Evaluación de soluciones y posibles acuerdos (Unidad 6) 
o Práctica de resolución de conflictos (Unidad 7) 






Guía para la convivencia en el aula 
- ¿Qué entendemos por “disrupción”? 
o La escuela y el individuo 
o ¿Qué es la disrupción? 
o ¿Quién participa en la disrupción en el aula? 
o ¿Qué tipo de incidentes se consideran disruptivos? 
o ¿Qué hace que el alumno actúe de esta forma? 
o Factores de la institución escolar: perturbaciones y aprendizaje 
- Al reencuentro de la motivación 
o Situación: desmotivación, causas externas e internas 
o Intervención: actitudes hacia el niño, estructuración de la 
enseñanza/aprendizaje 
- Aprendizaje y convivencia en Educación Infantil y Primaria. 
Profesores conscientes, profesores competentes 
o La vida sigue ¿igual? 
o Centros marcados por el riesgo 
o Una propuesta para el tratamiento educativo de la disrupción 
o Experiencia: reflexionando sobre el aprendizaje 
o Prevenir para mejorar la convivencia: 
- La asamblea de clase 
- El trabajo en pequeño grupo 
- Relaciones con las familias 
o Conclusión  
- Implicación del alumnado en el establecimiento de normas de 
clase: normas consensuadas, normas aceptadas 
o Definición de normas y participación del alumnado en la 
gestión de la convivencia 
o Los fundamentos de la participación 
o Procedimiento a seguir en el aula: 
- Fase 1ª: sensibilización y toma de conciencia 
- Fase 2ª: producción de normas 
- Fase 3ª: negociación y consenso 
- Fase 4ª: aplicación y seguimiento 




- El clima de aula: cómo influyen las habilidades sociales de 
alumnos y profesores 
o La importancia de las habilidades sociales en la educación 
o Cómo favorecer el desarrollo personal del alumnado: 
autoestima, empatía, habilidades de comunicación, 
asertividad 
o La evaluación de las habilidades sociales: instrumento para el 
alumnado y profesorado 
- Enseñar y aprender a sentir en el centro educativo: una 
responsabilidad compartida 
o Adaptarse a las nuevas demandas educativas 
o Las emociones y sus implicaciones en el logro académico y 
en el clima social del aula 
o Enseñar y aprender a sentir en el centro educativo: una 
responsabilidad compartida 
- El profesor en el aula: cómo mejorar la práctica docente 
o El profesor y la gestión del aula 
o Las primeras clases 
o ¿Cómo previene el profesor la disrupción? 
o El lenguaje verbal y la supervisión silenciosa 
o Otras estrategias para abordar la disrupción 
o El efecto Pigmalión o las expectativas del profesorado 
o ¿Cómo percibes personalmente al alumnado disruptivo? 
o ¿Qué hacen los profesores para dar una buena clase? 
o Anexos:  
- ¿Cómo imparten las clases los profesores 
- Estudios sobre lo que hacen los profesores para 
impartir una clase satisfactoria 
- Nuevos enfoques de actuación ante el conflicto y los problemas 
de convivencia escolar 
o Convivencia y conflicto 
o Violencia y escuela: reparación, reconciliación, resolución 
o Modelo punitivo-sancionador 
o Modelo relacional víctima–agresor 




- Los conflictos según el profesorado ¿qué son y cómo 
resolverlos? 
o La cultura del conflicto. Nuestros puntos débiles 
o El conflicto en el ámbito escolar 
o Clima del centro y de aula: la vida en los institutos 
o Sugerencias de actuación en caso de conflicto: Fases: 
diagnóstico, tratamiento o intervención y evaluación 
o Habilidades para los programas de convivencia de aula y de 
centro 
 
Guía para la convivencia en el aula (II) 
- ¿Qué son las actitudes disruptivas? 
- Sobre los valores, normas y actitudes 
- Las actitudes disruptivas. Causas 
- Las actitudes disruptivas más frecuentes 
o Absentismo escolar 
o Objeción escolar 
o Problemas de adaptación social 
o Pandillísmo y bandas juveniles 
o Bullying horizontal 
o Bullying vertical y otras dificultades en el ejercicio 
o Consumo de substancias tóxicas por parte de los alumnos 
o Nuevas formas de violencia 
- SOS bullying 
- La violencia escolar, un problema europeo 
- Las consecuencias: fracaso escolar, fracaso social 
- Medidas para la convivencia en los centros docentes 
- Actuaciones ante el conflicto 
- Conclusiones y anexos: 
o Datos estadísticos de las llamadas recibidas en SOS bullying 





Conflictividad en las aulas. Guía práctica de intervención 
- ¿Podemos modificar la realidad de un centro conflictivo? 
- ¿Cuáles son las estrategias a seguir? 
- Las “formas” 
- Acortar distancias entre padres y colegio 
- Las AMPAS 
- Fracaso escolar 
- Absentismo escolar 
- “Bullying”, en español: “abuso escolar” 
- El director 
- Del “usted” y del “tú” 
- El R.O.F. (Reglamento de Organización y Funcionamiento) 
- Decreto de derechos y deberes 
- Recopilación y comentario de los artículos “base” del decreto de 
los derechos y deberes de los alumnos 
- Código deontológico 
- Partes y ficha de convivencia 
 
Modelo integrado de mejora de la convivencia. Estrategias de mediación y 
tratamiento de conflictos  
- Desde la mediación de conflictos en centros escolares hacia el 
modelo integrado de mejora de la convivencia 
o Análisis del escenario de la violencia escolar 
o Desde la experiencia de mediación al modelo integrado de 
gestión de la convivencia 
o Tipología de conflictos escolares 
- El modelo integrado. Fundamento, estructuras y su despliegue 
en la vida de los centros 
o La mejora de la convivencia y los modelos de regulación de 
la convivencia 
o El despliegue del modelo integrado de mejora de la 
convivencia en los centros educativos 
- Propuesta de formación 
- Estructura y estrategias de mejora de la convivencia 




- Condiciones de funcionamiento del centro para el 
despliegue del modelo integrado de mejora de la 
convivencia 
- Fases de la planificación y el desarrollo de la mejora de 
la convivencia 
- La concreción en el plan de mejora de la convivencia 
- Algunos contenidos del plan de mejora de la 
convivencia escolar 
- Propuesta de actividades 
- Formación de los equipos de mediación y tratamiento de 
conflictos 
o Fases, objetivos, contenidos y metodología 
- Hacia un mayor conocimiento de la mediación y el tratamiento 
de conflictos 
o Como resolver conflictos constructivamente 
o Mejorando la comunicación: el “reencuadre” 
o Para cuidar la imparcialidad 
o Cómo mejorar la elaboración y seguimiento de acuerdos 
o Mediación Intercultural 
o Proceso de la intervención en grupos interculturales 
o ¿Qué se puede hacer  en esta línea de actuación desde la 
enseñanza? 
o Propuesta de actividades 
- Gestión democrática de las normas 
o La gestión democrática de las normas.  
- Justificación.  
- Participación.  
- Desarrollo moral y autorregulación 
o Guía práctica y fases para la gestión de las normas en un 
centro educativo 
- Haciendo frente a la disrupción desde la gestión del aula 
o Malestar docente, fracaso escolar y disrupción 
o El clima de aula y la disrupción 
o Elementos clave de la disrupción 




o Estilo docente y gestión de aula 
o Resolución de conflictos. Estrategias 
o Taller de disrupción en el aula. Actividades 
- Motivar a los alumnos y enseñarles a implicarse en el trabajo 
escolar 
o La motivación y el esfuerzo como capacidades que se 
enseñan y se aprenden. 
o Posibilidades de la escuela para formar la motivación y el 
esfuerzo: “Promover” 
o La motivación y el esfuerzo en el proceso de enseñanza 
aprendizaje: responsabilidad del profesor y el alumno 
o Traspaso progresivo del control. Del control del profesor a la 
autonomía del alumno 
o Ideas para ajustar la enseñanza 
 
Pedagogía de la convivencia  
- Sobre la convivencia y los contenidos de una pedagogía de la 
convivencia 
o Los marcos de la convivencia 
o Los contenidos de una pedagogía de la convivencia 
o Factores disgregadores de la convivencia 
o El papel de la nueva asignatura de educación para la 
ciudadanía 
- La situación de la convivencia en los centros educativos de 
secundaria 
o Datos de la investigación 
o Principales conclusiones 
- Los ámbitos de intervención 
o Marco legislativo 
o Premisas básicas para un plan de convivencia 
o Construir infraestructuras de convivencia 
o La formación del profesorado 
- La mediación en los centros educativos 
o La opinión del profesorado sobre la práctica de la mediación 




o La opinión del alumnado sobre la aplicación de la mediación 
en el ámbito educativo 
- Educar para la convivencia desde las familias 
o Las relaciones familias - centros educativos 
o ¿Qué hemos hecho mal? Algunos errores en la ecuación de 
nuestros hijos e hijas 
o Estrategias para favorecer la convivencia en las familias 
 
3. Módulo 3: Valores y ciudadanía 
En este módulo se quieren poner a consideración la formación para 
construir la ciudadanía y prevenir conflictos desde Moreno y Luengo (2007), 
y la educación en valores y ciudadanía con propuestas y técnicas didácticas 
para la formación integral, según Tuts y Martínez (2006), y desde 
perspectivas feministas a partir de Cobo (2008). 
 
Construir ciudadanía y prevenir conflictos 
- Construcción de la convivencia en un mundo global: hacia una 
educación ciudadana 
o Algunas claves del Proyecto Atlántida 
- Marco democrático / comunitario para la mejora del clima de 
enseñanza y aprendizaje. Los pilares de la ciudadanía 
o Algunas claves de nuestra experiencia: de la disciplina a la 
Convivencia Democrática 
o Un marco democrático y comunitario para la gestión de la 
propuesta Atlántida 
- Cómo elaborar un plan de convivencia democrática: proceso y 
tareas 
o Convivencia, conflicto y escuela 
o Un modelo estratégico para la actuación global sobre 
conflictos de convivencia en centros educativos 
o Autorrevisión de los problemas y conflictos de convivencia: 
estrategia de desarrollo profesional de los profesores y de 
organización de los centros escolares 
o El pacto democrático de aula o cómo afrontar la disrupción 
educando para la democracia 





o Cómo elaborar planes de convivencia centro / contexto: 
tareas del taller 
- Profundizando en la prevención. Claves de la promoción y del 
aprendizaje y la convivencia 
o La interacción alumnado / profesorado, clave para la mejora 
del clima de aprendizaje en el aula 
o Los mediadores escolares, los alumnos ayudantes y los 
coordinadores / tutores de convivencia: ejes de prevención 
o Promover el éxito escolar, la convivencia y la inclusión socio-
laboral desde un enfoque comunitario de atención a la 
diversidad al final de la ESO 
o E pluribus unum: educación y cohesión social en un contexto 
de multiculturalidad y desigualdad 
 
Educación en valores y ciudadanía. Propuestas y técnicas didácticas para la 
formación integral 
- La educación en valores 
- El racismo y la discriminación 
- La coeducación y la perspectiva de género 
- La educación para la paz 
- La educación para el medio ambiente 
- La educación para el desarrollo 
 
Educar en la ciudadanía. Perspectivas feministas  
- Repensando la democracia: Mujeres y ciudadanía 
- Derechos humanos. Laicismo y educación para la ciudadanía 
- Sobre violencia de género: Algunas reflexiones a propósito de la 
educación y la legislación 
- Educación y sexualidad 
- Currículum oculto en el aula: Estereotipos en acción 
- Retos de la escuela democrática 
 
4. Módulo 4: Violencia escolar 
Este módulo pretende definir la violencia en general, como relación 




el bullying según Serrano (2006); como tolerancia cero desde Sánchez 
(2005), y situarla en los centros escolares como nuevos escenarios, donde 
profesores y padres tienen un especial protagonismo a partir de actuaciones 
concretas en modelos y programas educativos como el AVE: Programa de 
Prevención del Acoso y la Violencia Escolar; conocer el mobbing a nivel 
general como acoso psicológico desde la perspectiva de Bosqued (2005), y 
el mobbing escolar desde la de Piñuel y Oñate (2007); como forma de 
violencia y de acoso psicológico contra los niños. Y se explica la prevención 
de la violencia para generar un clima escolar adecuado como factor de 
calidad según Fernández (1998); y según Armas (2002), contenidos 
relativos a la prevención e intervención ante problemas de conducta tanto 
en centros educativos como en las familias.  
 
Violencia 
- Conflicto y violencia. Tipos 
- Un problema global: la violencia en las aulas  
- Análisis  y antecedentes de la violencia escolar  
- Contribución del profesorado y de la familia a la violencia? 
- El problema del acoso y la violencia escolar 
- Modelos y mecanismos contra la violencia 
- Violencia y nuevas tecnologías. 
 
Violencia, acoso y programas en la escuela. Detectar, prevenir y resolver 
- Violencia escolar 
o Concepto y tipos 
o Incidencia 
o Detección 
o Pautas de actuación 
o Conclusiones 
- El acoso escolar 
o Una revisión general 
o Factores de riesgo individuales 
o Factores de riesgo familiares 
o Factores de riesgo escolares 




- Programas de prevención e intervención 
o Programas dirigidos a la familia 
o Programas dirigidos a los alumnos 
o Programas dirigidos a los profesores 
o Técnicas para el desarrollo de los programas 
Normativa de convivencia 
- La convivencia educativa a nivel Estatal: Normativa, programas y 
referencia en webs 
- La convivencia educativa por Comunidades Autónomas: 
Normativa, programas y referencia en webs 
- La convivencia escolar en Castilla y León: Normativa, programas y 
referencia en webs 
 
Mobbing escolar. Violencia y acoso psicológico contra los niños  
- El acoso nuestro de cada día y sus protagonistas. 
- La violencia nuestra de cada día 
- Viaje al Chernóbil de cada día 
o El ciclo violento de nuestra sociedad: la violencia contenida 
dentro de la violencia 
o La violencia más banal y trivial de nuestra sociedad 
- Los antecedentes sociales de la violencia 
o Los contravalores sociales al servicio de la violencia 
o La progresiva aclimatación a la violencia psicológica 
o “Antes muerta que sencilla”: El narcisismo como precursor de 
la violencia escolar 
o El mecanismo victimizador básico: la exclusión del chivo 
expiatorio 
o ¿Mano dura contra la violencia escolar? La tercera vía en la 
prevención de la violencia y el acoso escolar 
- ¿Nuestra indiferencia ante la violencia? 
o El fenómeno de los testigos mudos ante la violencia 
o El universo ético del indiferente 
o La obligación universal de ayuda a las víctimas 




- Nuestros mecanismos de defensa frente a la violencia 
o ¿Qué son y cómo operan los mecanismos de defensa ante la 
violencia? 
 La generación de distancias psicológicas con las víctimas: “no 
es asunto de mi competencia, no me corresponde a mí” 
 El desplazamiento y la transferencia (en el espacio o en el 
tiempo) sobre el agresor 
 El desplazamiento de la obligación de ayuda sobre otros tipos 
de víctimas 
 La difusión sobre los demás (el grupo) de la responsabilidad de 
actuar 
 La satanización de la víctima: “las víctimas se lo merecen”. El 
error básico de la atribución 
 El estado agéntico o mecanismo de “obediencia a la autoridad”. 
La enajenación ética respecto a las víctimas de la violencia 
 El síndrome de “muerto el perro se acabó la rabia” 
 El desarrollo de la moral teleológica  
 El pacto o contrato de mutua indiferencia 
 La representación del mundo como orden económico-sacrificial 
justo 
- ¿Por qué la indiferencia continuada ante la violencia lleva a la psicopatía? 
o Los costes psicológicos del relativismo y de la indiferencia 
o La indiferencia como generadora de psicópatas sociales 
o La indiferencia como generadora de sociedades psicopáticas 
- ¿Cómo se manifiesta el acoso escolar 
o ¿A qué denominamos acoso escolar? 
o ¿Violencia física o también violencia psicológica? 
o ¿Se puede evaluar objetivamente el acoso escolar? 
o ¿Es el daño psicológico de la víctima un requisito para el 
diagnóstico de acoso escolar? 
o ¿Por qué a veces el diagnóstico de acoso escolar termina 
victimando secundariamente al niño? 
o ¿Es el acoso escolar un problema de falta de resistencia o 
debilidad de las víctimas? 
- ¿Cómo evaluar y diagnosticar el acoso escolar? 




o ¿Cómo se pueden evaluar los daños psicológicos que produce 
el acoso escolar? 
o ¿Cómo evolucionan psicológicamente las víctimas de acoso 
escolar? 
- ¿Qué modalidades son más frecuentes en el acoso escolar? 
- ¿Cuál es el tamaño real del problema del acoso y la violencia 
escolar? 
- Cuánto suelen durar los casos de acoso escolar? 
- Cuáles son los cuatro grupos de riesgo en el acoso escolar? 
o Grupo A: Normal. Niños que no presentan ni AVE ni cuadros 
clínicos (65% de niños estudiados) 
o Grupo B: Clínico. Niños que no presentan AVE, pero sí 
cuadros clínicos (11,5% de niños estudiados) 
o Grupo C: Niños con AVE pero sin daños clínicos (AVE 
incipiente o en curso, 10,8% de casos estudiados) 
o Grupo D: Niños con AVE y con daños clínicos 
- ¿Cuáles son las modalidades más frecuentes de acoso escolar? 
o Bloqueo social (29,3%) 
o Hostigamiento (20,9%) 
o Manipulación social (19,9%) 
o Coacciones (17,4%) 
o Exclusión social (16%) 
o Intimidación (14,2%) 
o Amenazas a la integridad (13%) 
o Agresiones (9,1%) 
- Qué características presentan víctimas y agresores en el acoso 
escolar? 
o ¿Quiénes suelen ser los autores del acoso escolar? 
o ¿Se puede ser víctima y acosado a la vez? 
o ¿Cómo evolucionan los cuatro grupos de exposición a la 
violencia escolar a lo largo de la etapa escolar? 
o ¿A qué causas atribuyen  las víctimas y los acosadores el 
acoso escolar? 
- Las diferencias de género en el acoso y la violencia escolar 




o ¿Existen diferencias según el sexo en los comportamientos 
de acoso y violencia escolar? 
 Comportamientos de acoso que sufren en mayor medida 
los niños 
 Comportamientos de acoso que sufren en mayor medida 
los niñas 
- El proceso de victimización y el daño psicológico como resultado 
de la exposición al acoso y violencia escolar 
o ¿Por qué el acoso escolar produce daños psicológicos sobre 
las víctimas? 
o Los sesgos en la cualificación del mobbing escolar 
o ¿Existe relación demostrada entre la exposición al acoso 
escolar y las manifestaciones de daños psicológicos? 
o ¿Existe correlación entre las conductas de acoso escolar y la 
aparición de daños psicológicos clínicos? 
- ¿Cómo se manifiestan en las víctimas de acoso escolar los daños 
psicológicos? 
o El silencio y el carácter invisible del daño psicológico del 
acoso 
o ¿Cuáles son las secuelas psicológicas que aparecen más 
habitualmente en los casos de acoso escolar? 
o ¿Qué es y cómo se puede identificar el síndrome de estrés 
postraumático infantil? 
o ¿Qué es y cómo se puede identificar la distimia y la 
depresión? 
o ¿Cómo se opera la disminución en l autoestima de las 
víctimas de acoso escolar? 
o ¿Cuáles son los errores más frecuentes en el diagnóstico de 
los daños psicológicos del acoso escolar? 
- Programa AVE de Prevención del Acoso y la Violencia Escolar 
o Fases del Programa AVE 
o Claves para detectar a un amigo acosado 
o Detección temprana de una posible víctima de mobbing 
escolar 
o Cómo actuar ante un caso de acoso y violencia escolar 
o ¿Qué hacer  si su hijo le confiesa que, en el colegio, alguien 





o Claves para detectar si su hijo participa en conductas de 
acoso 
 
Mobbing. Cómo prevenir y superar el acoso psicológico 
- El mobbing: psicoterror laboral 
- Cómo obrar ante el mobbing 
- Prevención del mobbing 
- Superando el mobbing 
- Apéndices: 
o Dónde conseguir ayuda 
o Legislación laboral y documentos sobre el tema 
o Lecturas recomendadas y películas  
 
Violencia: Tolerancia cero 
- Cómo reconocer y cómo erradicar la violencia contra las mujeres 
o Rasgos de la violencia contra las mujeres 
o Ser diferentes y ser iguales 
o Las diferentes formas de la violencia contra las mujeres 
o Cómo erradicar la violencia doméstica 
o La violencia doméstica en España: datos 
o El castigo de la violencia doméstica: las leyes 
- Semillas y antídotos de la violencia en la intimidad 
o Violencia humana 
o Crueldad en el hogar 
o Antecedentes culturales 
o Mujeres maltratadas 
o Niños torturados 
o Semillas de la violencia 
o Trauma y superación 
o Prevención  




o Signos esperanzadores 
 
Prevención de la violencia y resolución de conflictos. El clima escolar como 
factor de calidad  
- Violencia, agresión y disciplina 
- Causas de la agresividad escolar 
- Tipos de Hechos violentos 
- Estrategias de actuación 
o Modelo de intervención 
o Pensar juntos. Crear normas 
o Aproximación curricular 
o Tratamiento directo de los agentes del conflicto 
o Participación 
o Organización escolar 
 
Prevención e intervención ante problemas de conducta. Estrategias para 
centros educativos y familias 
- La mirada compleja de los problemas de conducta 
- Visión interdisciplinar de los problemas de conducta. Plan 
integral de mejora de la convivencia y prevención de la violencia 
- Plan integral de mejora de la Convivencia y Prevención de la 
violencia escolar 
- Problemas de conducta más frecuentes 
- Evaluación e intervención ecosistémica desde la escuela 
- Preguntas para el mago sin magia relativas a las conductas 
disruptivas 
- Modelo de registro de incidencias (1 y 2) 
- Modelo de contrato para mejorar el comportamiento 
- Modelo de resumen semanal de comportamiento 
- Cuestionario sociométrico:  
o Preferencias de trabajo en grupo y de sentarse juntos 
o Preferencias para el ocio 




- Modelo de solicitud de intervención del equipo de orientación 
externo 
- Protocolo de consulta colaborativa 
- Informe sociopsicopedagógico 
 
5. Módulo 5: Acoso escolar / Bullying 
Es finalidad de este módulo de contenidos centrarse en el concepto de 
“acoso escolar”, sus clasificaciones, el conocimiento de las herramientas 
contra el acoso escolar presentado por Suckling y Temple (2006), la forma 
de cooperar en las aulas según Díaz Agüado (2006), las conductas de acoso 
y amenaza entre escolares a partir de Olweus (2004); la visión que Harris y 
Petrie (2006) tienen de la escuela elemental, secundaria y postsecundaria 
respecto del acoso escolar; y a partir de Sullivan, Cleary y Sullivan (2005) 
el tratamiento del bullying en la enseñanza secundaria para descubrir cómo 
se presenta y cómo afrontarlo. 
 
Acoso escolar 
- Concepto de acoso escolar 
- Por qué acosan los niños 
- Situar el acoso: 
o El acoso escolar como fenómeno social en las escuelas del siglo 
XXI 
o Grupos de riesgo  
o Características víctimas y agresores 
o Las diferencias de género en el acoso 
- Cómo se manifiesta el acoso escolar 
- Modalidades más frecuentes de acoso escolar 
- Tiempo de duración del acoso  
- Herramientas para evitar o ayudar en situaciones de acoso 
- Programas de dimensión curricular del fenómeno del acoso 
- El currículum de la no violencia 
- Acoso escolar y cooperación en las aulas 
- Las Tics como recurso didáctico  
- Herramientas desde el ámbito de la mediación  






Herramientas contra el acoso escolar. Un enfoque integral 
- El desarrollo del enfoque global del centro educativo 
- Qué es el acoso 
- Por qué acosan los niños 
- Informar de un incidente de acoso 
- Informar de un incidente de acoso 
- Situar el acoso 
- Crear un código anti acoso 
- El participante pasivo 
- El código del observador pasivo 
- Eslóganes contra el acoso 
- Los colegas protectores 
- Mantenerse en la zona neutral 
- Di “no” cuando quieras decirlo 
- Utilizar mensajes en primera persona 
- Utilizar la voz de robots y el banco de niebla 
- Auto conversación: Mi voz vencedora 
- Utilizar la relajación y la visualización creativa 
- Otras herramientas: 
o Bibliografía para el alumnado 
o Modelos de cartas para los padres o tutores 
o Plan de seguimiento individual del alumnado 
o Consejos para los profesores de alumnos que acosan 




Del acoso escolar a la cooperación en las aulas  
- Las relaciones entre iguales. Del acoso al respeto mutuo 




o El origen de la violencia desde un enfoque ecológico 
o El origen de la violencia desde un enfoque evolutivo. Las 
habilidades vitales como protección 
o Situaciones de riesgo e intervención 
o Cambios en las relaciones entre iguales a través del 
aprendizaje cooperativo 
- Las relaciones con el profesorado: eficacia docente y valores 
o De qué depende la calidad de las relaciones con el profesorado 
o Problemas de adaptación a la diversidad en la escuela 
tradicional 
o La eficacia del aprendizaje cooperativo sobre el rendimiento 
o El desarrollo de la motivación de eficacia como motor del 
aprendizaje 
o Realización compartida de actividades completas en contextos 
cooperativos 
o La calidad de la enseñanza. Hacia una síntesis entre la 
orientación a la eficacia y los valores democráticos 
o La adaptación a la diversidad y el aprendizaje cooperativo 
vistos por el alumnado 
- Relaciones interculturales, tolerancia y construcción de la igualdad 
o La intolerancia y el sexismo: componentes, funciones y 
evolución 
o Cuando el aprendizaje se produce en una segunda lengua 
o La integración física como condición necesaria pero no 
suficiente para la tolerancia y la integración social 
o Educación intercultural y construcción de la igualdad. De la 
teoría a la práctica 
- La cooperación como medio para adaptar la escuela a la 
sociedad del siglo XXI 
o Cambios sociales y nuevas necesidades educativas 
o Propuestas de la comisión de la UNESCO 
o La crisis de los contextos educativos tradicionales 
o La necesidad de superar el currículum oculto e incrementar 
la coherencia educativa 




o Dificultades para apropiarse del futuro en la adolescencia 
actual 
o Hacia una nueva forma de definir el poder y la autoridad del 
profesorado 
o Condiciones de la formación del profesorado 
o Lo que aprendimos de los programas de educación 
compensatoria 
o El desarrollo de la cooperación a múltiples niveles. La 
escuela como comunidad cooperativa 
o La escuela como escenario de construcción de la cultura 
- Cómo poner en práctica el aprendizaje cooperativo  
o La elección del procedimiento en función del contexto y los 
objetivos 
o Condiciones básicas del aprendizaje cooperativo 
o Lo más importante: interdependencia positiva y responsabilidad 
individual 
o Experiencias de igualdad de estatus y adaptación a la diversidad 
o Distribución temporal 
o Formación de los grupos de aprendizaje 
o Materia, tareas y materiales 
o La asignación de papeles específicos 
o Ejemplos de tareas cooperativas en distintas áreas 
o Enseñar habilidades para la cooperación 
o Autoevaluación y observación del funcionamiento del grupo 
o Cómo garantizar igualdad de oportunidades a través de la 
evaluación 
- Educación en valores y currículum de la no-violencia 
- Los derechos humanos como base de la educación en valores 
- Educar en valores a través del debate y de la discusión 
- El curriculum de la no-violencia para adolescentes 
o Democracia es igualdad 
o La construcción de los derechos humanos 
o Enseñando a rechazar toda la violencia 
o Racismo y xenofobia 




o Violencia entre iguales en la escuela y en el ocio 
o Investigación cooperativa e integración final 
o Esquema resumen de actividades 
o Investigación experimental 
- El curriculum de la no violencia para niños y niñas 
o La dramatización en situaciones imaginarias 
o Los cuentos como punto de partida para la dramatización 
- Instrumentos de evaluación 
o La evaluación de la integración social a través de la 
sociometría 
o Cuestionarios de observación del aprendizaje cooperativo 
 
El acoso escolar y la incidencia en la comunidad educativa 
- Concepto y contexto del acoso escolar 
o El acoso escolar como fenómeno social en las escuelas del 
siglo XXI 
- Dimensión curricular de este fenómeno 
o El curriculum de la no violencia 
o El curriculum de la no violencia en los centros 
o Una propuesta de trabajo para la mejora de la convivencia 
o Intervención educativa ante el maltrato escolar entre iguales 
o Proyecto para la convivencia 
- Bullying en el centro escolar 
o La acción del líder para prevenir y actuar en el acoso escolar 
o Influencia del liderazgo directivo en la promoción del espacio 
de convivencia 
o Inteligencia emocional desde la educación familiar 
o Aproximaciones a un protocolo de acoso y maltrato 
o Bullying y exclusión social: Estrategias para la mejora de la 
convivencia en la escuela 
- Las Tics como recurso didáctico en el ámbito 
o El efecto mediador de las Tics en el acoso escolar 




o Violencia y nuevas tecnologías 
o La sociedad del conocimiento y el respeto a las personas: Un 
reto social y educativo 
- Desde el ámbito de la mediación 
o La mediación de los agentes de la comunidad educativa, 
clave en la prevención del acoso escolar 
o El educador social en la educación formal 
- Aspectos jurídicos del fenómeno Bullying 
o La reparación patrimonial y la prevención del acoso escolar 
desde la perspectiva jurídica 
o La responsabilización del acosador ante la responsabilidad 
patrimonial de las administraciones 
- Algunas conclusiones 
o La formación de las emociones desde la enseñanza formal y 
no formal 
 
Conductas de acoso y amenaza entre escolares 
- Las amenazas y el acoso entre escolares 
- Guía para la identificación de posibles víctimas y agresores 
- Qué podemos hacer con el acoso y las amenazas entre escolares 
- Medidas para aplicar en la escuela 
- Medidas para aplicar en el aula 
- Medidas individuales 
- Efectos del programa de intervención 
- Otros consejos prácticos y un programa básico 
 
El acoso en la escuela. Los agresores, las víctimas y los espectadores 
- El acoso en la escuela: visión general 
- El acoso en la escuela elemental: el problema 
- El acoso en la escuela elemental: prevención e intervenciones 
- El acoso en la escuela secundaria obligatoria: el problema 
- El acoso en la escuela secundaria obligatoria: prevención e 
intervenciones 




- El acoso en la escuela postobligatoria: prevención e 
intervenciones 
- La función de los adultos en la creación de un entorno sin 
violencia 
- La creación de centros educativos seguros para todos los 
alumnos 
o Encuestas a alumnos y profesores para identificar el acoso en 
la escuela 
o Ejemplos de políticas escolares contra en acoso en la escuela 
o Índice analítico y de nombres sobre el tema 
 
Bullying en la enseñanza secundaria. El acoso escolar: cómo se presenta y 
cómo afrontarlo 
- Qué sabemos sobre el acoso escolar en la enseñanza secundaria 
- Adolescencia: “fue la mejor época de mi vida, fue la peor época 
de mi vida” 
- El clima social de la escuela secundaria 
- Seamos honestos al valorar el comportamiento de las escuelas 
- Cómo contribuyen los profesores a la cultura de la intimidación 
- Los padres, las otras víctimas 
- Hacer de la escuela un lugar seguro 
o Desarrollar un enfoque escolar general 
o El poder de los espectadores 
o Práctica docente democrática 
- La escuela segura 
o Qué hacer cuando aparece el acoso escolar 
o Utilizar el currículo para comprender y enfrentarse 
o Aprovechar el liderato estudiantil 
o Aprendizaje a través de la escenificación de un caso de acoso 
escolar 
o La tutoría de iguales 





6. Módulo 6: Resolución de conflictos 
El módulo 6 presenta contenidos para la formación en la educación 
desde el conflicto con una guía para la mediación escolar a partir de Serrat 
(2002) que desarrolla la resolución de conflictos desde una perspectiva 
globalizadora. Por otro lado Binaburo y Muñoz (2007), se refieren a la 
prevención del conflicto, la tipología de conflictos, el desarrollo de la 
autoestima, el trabajo cooperativo, los juegos de cohesión y confianza, la 
relación entre los conflictos y sus potencialidades educativas, entre la 
resolución de conflictos y la educación en valores. Se estudian además los 
elementos básicos de la resolución de conflictos como las fuentes, estilos, 
protocolos, obstáculos, actitudes, variables, efectos negativos, etc. Además, 
se indican los pasos para poner en marcha un servicio de mediación con sus 
correspondientes prácticas. 
 
Resolución de conflictos. Una perspectiva globalizadora 
- Situación actual 
- El entorno como desencadenante de los conflictos 
- Las capacidades como desencadenantes de los conflictos 
- Los valores como desencadenantes de los conflictos 
- La personalidad como desencadenantes de los conflictos 
- Repercusiones y objetivos 
- El trabajo en equipo como recurso 
- Efectos positivos como recurso 
 
Educar desde el conflicto. Guía para la mediación escolar 
- Prevenir es antes que mediar 
o Desafíos y retos de la ecuación para la convivencia 
 Cambios sociales y educación 
 Tipología de conflictos en la convivencia escolar 
- Estrategias básicas para le mejora de la convivencia y resolución 
de conflictos 
o El desarrollo de la Autoestima. Actividades en el aula: Juegos 
de Autoestima y afirmación: Juego del Foco. Juego de las 
Cualidades. El burro. Esto es un abrazo. Te felicito. El juego 




o El trabajo Cooperativo. Actividades en el aula: Juegos de 
Cooperación: sillas musicales no eliminatorias. Regazos 
musicales. Sílabas musicales. La bomba. Las estatuas 
o Juegos de Cohesión y confianza: Cesta de frutas. Baile por 
parejas. El viento y el árbol. 
- Los conflictos y sus potencialidades educativas 
o Aprender a definir los conflictos 
 El conflicto en el centro escolar y en el aula 
 Elementos básicos de un conflicto 
 Fuentes de conflicto 
 Secuenciación de las fases de un conflicto 
 Estilos de resolución de conflictos 
 Protocolo de tratamiento de un conflicto 
 Obstáculos en la resolución de conflictos 
 Actitudes básicas para afrontar un conflicto 
 Posibles variables cuando surge un conflicto 
 Efectos negativos de los conflictos y potencial educativo 
- Resolución de conflictos y educación en valores 
o Educar desde el conflicto es educar en valores 
o En qué valores educamos 
o Estrategias para la educación en valores 
o Dificultades en la evaluación de valores 
 Propuesta de evaluación 
 Técnicas de evaluación en valores  
o Actividades en el aula sobre valores y actitudes 
 Mediación y resolución de conflictos 
o ¿Qué es la mediación? 
 Violencia y mediación 
 Transformación de conflictos: Programas Globales de 
Educación para la Resolución de Conflictos 
o Breve historia de la resolución de conflictos y mediación 
o Cómo poner en marcha un servicio de mediación en un 
centro educativo 




 Documentos para informar al Claustro 
 Información clara y precisa de qué es la mediación 
o Disciplina y mediación. Caso práctico de mediación 
o Recursos para la práctica de la mediación 
o Programa de actividades para la mediación: 1) Comprender 
el conflicto. Actividades varias; 2) La comunicación; 3) 
Estrategias y / o actividades que favorecen la resolución de 
conflictos; 4) Experimentar la mediación. 
 
7. Módulo 7: Mediación escolar 
Este módulo desarrolla los contenidos formativos de Mediación escolar, 
en cuanto a una de las técnicas más adecuadas para la mejora de la 
convivencia y la resolución pacífica de los conflictos en la comunidad según 
Rozenblum, (2007), Soleto y Otero (2007) que hacen mención en las 
habilidades como necesidad emergente, en tanto que San Martín (2003) 
desarrolla la mediación escolar como un camino para la gestión del conflicto 
escolar y Torrego (2005) plantea un taller de mediación de conflictos en 
instituciones educativas. 
Boqué (2005) presenta materiales para realizar un taller de formación 
de mediadores y mediadoras en el ámbito educativo, y una guía para la 
mediación escolar con un programa comprensivo de actividades de 6 a 16 
años (2002). De Diego y Guillén (2006) ofrecen contenidos sobre procesos, 
tácticas y técnicas de mediación y varios autores (2005) sintetizan la 
mediación escolar como estrategia para abordar el conflicto. 
 
Mediación escolar 
- Concepto  
- Convivencia y conflicto 
- ¿Qué son los conflictos en el ámbito escolar y cómo resolverlos  
- Clima del centro y aula, actuación en caso de conflictos 
- El conflicto y sus elementos 
- Tipología de los conflictos escolares 
- Historia Breve de la resolución de conflictos y mediación 
- El servicio de mediación en un centro educativo  
- El mediador 
- La intervención mediadora: modelos principios y características. 




- Técnicas del mediador 
- Herramientas del medidor 
- Recursos para la práctica de la mediación  
- Educación infantil y primaria –mediación  
- Educación secundaria – mediación 
 
Mediación. Convivencia y resolución de conflictos en la comunidad 
- Mediación tradicional 
o El inicio de la mediación 
o El proceso de mediación: etapas 
o El poder de la mediación 
o El caucus 
o Role play (dramatización) 
o La importancia de aprender a trabajar en equipo 
(capacitación para la mediación) 
- El mediador 
o Características y funciones del mediador 
o Atributos necesarios para desempeñar el rol de mediador 
o Actividades de capacitación de mediadores 
- La comunicación en la mediación 
o La comunicación efectiva 
o Técnicas y habilidades de comunicación efectivas 




o Actividades para trabajar identidad, diversidad y no 
discriminación 
- La mediación según Johan Galtung: el método Transcend 
o El conflicto 
o La mediación según Johan Galtung  
o Casos para ejercitar la aplicación del método Transcend 




o Caso de microconflicto I y II 
o Caso de mesoconflicto “en el lugar de trabajo” 
o Caso de mesoconflicto “libertad de cátedra” 
- Marco filosófico de un mundo pacífico futuro 
 
Mediación: proceso, tácticas y técnicas 
- La mediación 
o La mediación: concepto y marco de referencia 
o Temas que aborda la mediación 
o Ventajas de la mediación 
o Historia de la mediación 
- El conflicto 
o ¿Qué es el conflicto? 
o Elementos del conflicto 
o Causas del conflicto 
o Proceso del conflicto 
o Estilos de gestión del conflicto 
o Conclusión y prácticas 
- La intervención mediadora 
o Modelos de mediación 
o Principios y características de la mediación 
o El plan de mediación Fases del proceso de mediación 
- El mediador 
o Definición del mediador 
o Habilidades del mediador 
o Carácter del mediador profesional 
o Áreas claves de efectividad 
o Código de conducta mediadora 
o Competencias profesionales del mediador 
o Práctica de mediación 
- Herramientas del mediador: habilidades de comunicación y 
escucha activa 




o Comunicación verbal 
o Habilidades conversacionales del mediador 
o La comunicación no verbal 
o Escucha y queja en mediación 
o La asertividad en mediación 
o La utilización de preguntas 
o Práctica 
- Técnicas de mediación 
o Estrategias previamente dirigidas 
o Variables que influyen 
o Pasos en el proceso mediador 
o Intervención mediadora 
o Eficacia de la mediación 
o Tácticas y técnicas de la mediación 
- La mediación en el ámbito laboral. Procedimiento y 
recomendaciones 
o Conciliación y mediación 
o Práctica 
- Mediación familiar 
o El marco de la mediación familiar 
o Conflictos suprafamiliares y conflictos agresivos 
o Mediación familiar en conflictos hospitalarios 
- Psicología social y mediación 
o Mediación: terminología 
o La mediación como forma eficaz de resolución de conflictos: 
principales características 
o Psicología  social y mediación 
o Conclusiones, balance y comentarios 
- La mediación: un modelo para las organizaciones laborales 
o Algunas referencias históricas 
o El conflicto organizacional 






Mediación de conflictos en instituciones educativas 
- Presentación e introducción al taller de mediación 
- El conflicto y sus elementos 
- La mediación 
- Habilidades para una comunicación eficaz 
- Experimentar la mediación  
- La mediación en marcha 
 
Mediación y solución de conflictos. Habilidades para una necesidad 
emergente 
- La expresión “mediación jurídica” un análisis tópico 
- Las bases. Aproximación al conflicto 
o La Dinámica del conflicto 
o Aproximaciones al conflicto 
o Análisis del conflicto 
o Los terceros y el conflicto 
- La comunicación 
o La comunicación: su utilidad y poder en el proceso de 
mediación 
o Habilidades para la comunicación eficaz 
- La negociación 
o La negociación 
- El proceso mediatorio. La mediación como método de 
autocomposición 
o Los métodos alternativos de resolución de conflictos 
- Los modelos de mediación 
o Los modelos teóricos de la mediación 
 El modelo Harvard 
 El Modelo Circular Normativo 
 El Modelo Transformativo 
 El Modelo Tópico 




o Las raíces históricas y culturales de la mediación 
o La mediación en la Unión Europea 
o La mediación en Norteamérica 
- Técnicas de mediación. El íter mediatoris  
o Características de la mediación 
 Voluntariedad, confidencialidad, flexibilidad 
 El rol del mediador 
 Autoridad y aceptabilidad 
 Imparcialidad y neutralidad 
 Las partes y los abogados en la mediación  
 Prácticas 
o Estructura y fases de la mediación Comprensión del pin de 
las partes 
o Microtécnicas en la mediación 
o Replanteamiento y generación de opciones 
- La mediación aplicada. La mediación y los mediadores 
o La mediación en el ámbito familiar: marco normativo 
o La mediación familiar: ámbito y especialidad 
o La mediación en el ámbito escolar 
 Forma de abordar el conflicto escolar 
 Modelo global de aprendizaje 
 Prácticas 
o La mediación laboral. Mediación comunitaria 
 
Tiempo de mediación. Taller de formación de mediadores y mediadoras en 
el ámbito educativo 
- Orientaciones metodológicas 
o Primer contacto con el centro 
- Por sesiones:  
o Tiempo de mediación 
o El conflicto 
o Iniciar la mediación 




o Identificar intereses  
o Crear opciones  
o Hacer pactos  
o Cerrar la mediación  
o Mediación en acción 
o Mediación en red  
- Comentarios a las dramatizaciones 
- Materiales para la formación 
o Cuaderno de trabajo Tiempo de mediación 
o Dramatizaciones 
o Manual abreviado Mediación en acción 
 
Guía de mediación escolar. Programa comprensivo de actividades de 6 a 16 
años 
- La mediación en el ámbito educativo 
o El proceso de mediación 
o Los centros educativos 
o Los programas educativos de respuesta no violenta 
o Conclusiones 
- Guía de mediación escolar 
o ¿Qué es el mediador escolar? 
o ¿Cómo funciona un servicio de mediación? 
o ¿Por qué se debería tomar esta iniciativa? 
o ¿Cómo se forman los mediadores? 
o ¿Qué hay que hacer para poner en marcha la mediación en el 
centro? 
o Estructura del programa de mediación escolar 
o Itinerarios 
o Objetivos generales 
o Contenidos 
o Orientaciones metodológicas 
o Impacto en la mediación escolar 




- Lecturas recomendadas y direcciones de centros y programas 
 
La mediación escolar. Un camino para la gestión del conflicto escolar 
- El conflicto escolar 
o El conflicto en general 
o El conflicto en la escuela 
o El perfil del educador del modelo integrador 
o Técnicas para afrontar el conflicto escolar 
 La negociación 
 El arbitraje 
 La conciliación 
 El juicio 
 La mediación 
- A la búsqueda de soluciones 
o La cultura escolar 
o Pilares básicos para la gestión de los conflictos escolares 
o El Programa Escolar Global (PEG) 
o La disciplina participativa y democrática 
- La mediación escolar 
o Algunos interrogantes 
o Una definición 
o Modelos 
o La mediación en la legislación española 
 En el ámbito familiar 
 Ámbito penal juvenil 
 Sobre mediación escolar 
o ¿Son mediables todos los conflictos escolares? 
o Ventajas de la mediación escolar 
o El perfil del mediador 
o Herramientas para mediar 
 Habilidades y técnicas 




o Tipos  
o Los mediadores 
 La elección 
 La formación 
 Campos de mediación escolar 
 El Departamento de Orientación y la mediación  
 Propuestas 
- Orientaciones prácticas 
o Cómo trabajar las normas de aula y de centro 
o Cómo trabajar los programas curriculares sobre los conflictos 
o Cómo presentar la mediación escolar 
o Cómo preparar a los mediadores 
 
La mediación escolar. Una estrategia para abordar el conflicto 
o Educar para el conflicto 
o Prevención de la violencia en los centros escolares: el 
mediador escolar como recurso 
o Mediación escolar 
o Mediación escolar: un desafío a la violencia 
- Educación infantil y primaria 
o Los problemas de relación en la escuela Bori i Fontestà 
o Si para resolver tus conflictos sólo dispones de un martillo, 
todo te parecerá un clavo. 
o Centros de primaria con diversidad cultural. Resolución de 
conflictos 
o Aplicación de un programa escolar global de transformación 
de conflictos en la ecuación primaria 
- Educación Secundaria 
o Los conflictos en la educación secundaria obligatoria 
o La resolución de conflictos de convivencia en la ESO 





8. Módulo 8: Competencia comunicativa 
El módulo 8 presenta contenidos de formación sobre la competencia 
comunicativa.  
A partir de Viso (2011) se revisa y propone contenidos formativos 
sobre las competencias básicas y la competencia en comunicación 
lingüística según varios autores (2007) y Pérez y Zayas (2009). 
Desde Lomas y Osoro (1994) y autores varios como Calsamiglia, 
Zayas, Rincón, Vila, Tusón, Usandizaga, González, Abascal que publican 
todos en mismo año (1994), posteriormente Mendoza (2003), Nunan 
(2011), Prado (2004), Lomas (1994), López y Encabo (2013),  hacen un 
enfoque comunicativo de la enseñanza de la lengua y su didáctica. Vila 
(2008) hace un enfoque de la competencia comunicativa desde la 
perspectiva intercultural. 
La enseñanza de los idiomas cuenta con un enfoque y metodología 
propia según proponen Richards y Lockhasrt (2008), Richards y Rodgers 
(2009).  
Interesa conocer diferentes programas que desarrollen la competencia 
comunicativa, como son el de Pérez (2002)y Condemarín y Medina (2000).  
 
Competencias básicas y competencia comunicativa 
- Programar las competencias básicas 
o Las competencias en los documentos curriculares 
 Marco teórico de las competencias básicas 
o Cómo se programan las competencias básicas 
 Las competencias básicas en las programaciones 
didácticas y en las programaciones de aula 
 La programación transversal por competencias 
Competencia en comunicación lingüística y currículo 
- Competencia en comunicación lingüística y currículo 
o La competencia lectora 
o La composición de textos escritos 
o Hablar y escuchar 
o Hacia una competencia plurilingüe y pluricultural 
o La competencia en comunicación lingüística en los 




o La competencia en comunicación lingüística en los 
currículos de las áreas no lingüísticas 
- Reflexiones metodológicas 
o Aprendizaje inicial de la lectura y escritura en la lengua de 
instrucción y en la lengua extranjera 
o La enseñanza de la competencia en comunicación 
lingüística 
o El proyecto lingüístico o la coordinación de los 
aprendizajes lingüísticos en el marco escolar. 
- Competencia en comunicación lingüística en las áreas del 
currículo 
o La competencia lingüística en el currículo de Educación 
infantil y primaria 
o Aprender y enseñar la comunicación discursiva desde el 
área de lengua castellana y literatura 
o Enseñar y aprender a escribir textos colaborativos en 
Educación Primaria 
o Jugar, dramatizar y hacer teatro en el área de Educación 
Artística 
o Registros de representación semiótica en el área de 
matemáticas 
 
Fundamentos para una enseñanza comunicativa del lenguaje 
- Lingüísticas y usos del lenguaje 
o Pasado y presente de la educación lingüística 
o Otra educación lingüística 
- El estudio del uso lingüístico 
o El lenguaje, las lenguas y los usos lingüísticos 
o Disciplinas interesadas en el hecho lingüístico 
o De lo individual a la estructura social: lengua, cultura 
pensamiento y sociedad 
o Habla es hacer: de la retórica a la pragmática 
o El discurrir de los textos o la textura discursiva 
- El enfoque comunicativo 




o La competencia comunicativa 
o Principios rectores del enfoque comunicativo 
o Del texto y sus propiedades 
o El contexto 
- La enseñanza de las lenguas desde una perspectiva discursiva 
o Los  objetivos de la enseñanza de una lengua 
o ¿Qué es una competencia comunicativa? 
o Algunas cuestiones didácticas 
Enfoque comunicativo, didáctica y enseñanza de la lengua 
- Enfoque comunicativo y enseñanza de la lengua 
o Enseñar lengua 
o La enseñanza de la lengua desde la psicolingüística 
o Aportaciones de la sociolingüística a la enseñanza de la 
lengua 
o Semiótica y teorías de la literatura 
o Sistema verbales y no verbales de comunicación y 
enseñanza de la lengua 
o La determinación de unas secuencias de aprendizaje en 
Lengua y Literatura 
o La lengua oral en la Enseñanza Secundaria 
o Aspectos de la enunciación escrita en la elaboración 
textual 
o Actividades gramaticales desde una perspectiva textual 
o La enseñanza de la literatura en la época contemporánea 
- La enseñanza de la lengua basada en tareas 
o Marco para la enseñanza  
o Los componentes de una tarea 
o Base empírica  
o Atención a la forma 
o La gradación, secuenciación e integración de tareas 
o La evaluación de la enseñanza de la lengua basada en 
tareas 
o Las tareas y la formación del profesorado 




o Marco conceptual y fundamentos científicos 
o Bases para la formación lingüístico-comunicativa y 
literaria 
o Referentes para la reflexión metalingüística 
o La lengua y la literatura: su integración curricular 
o Didáctica de la lengua y literatura desde la diversidad 
lingüística y la educación intercultural 
o Didáctica para el desarrollo de las destrezas discursivas: 
la comunicación oral y la comunicación escrita 
o Didáctica para la reflexión metalingüística: la lengua como 
objeto de conocimiento 
o Literatura oral y paraliteratura: su integración en el aula 
o Didáctica de la comunicación en la era de la información: 
los lenguajes de los medios de comunicación y las nuevas 
tecnologías 
- La enseñanza de la lenguaje y el aprendizaje de la comunicación 
o La comunicación oral 
o El diálogo en la interacción comunicativa 
o El lenguaje a través del curriculum: el diseño de temas 
interdisciplinares 
o Propuesta para trabajar las lecturas en clase 
o El discurso del cómic 
o La comunicación publicitaria  
- Fundamentos didácticos de la lengua y literatura 
o Cuestiones epistemológicas y metodológicas 
o Didáctica y evaluación de la lengua y la literatura 
o Las TIC y Didáctica de la Lengua y Literatura 
- Competencia comunicativa desde la perspectiva intercultural 
o Bases teóricas: comunicación intercultural en la ESO. 
Teorías y dimensiones de la comunicación intercultural. 
Desarrollo de la competencia comunicativa intercultural 
o Propuesta educativa: programa para la mejora de la 
competencia comunicativa intercultural 





Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas 
- Enfoques y métodos en la enseñanza de idiomas 
o Principales tendencias lingüísticas en la enseñanza de 
idiomas. 
o Enfoques y métodos alternativos 
o Los enfoques comunicativos actuales 
 La enseñanza comunicativa de la lengua 
 El enfoque natural 
 El aprendizaje cooperativo de la lengua 
 La instrucción basada en contenidos 
 La enseñanza de la lengua basada en tareas 
 La era post-métodos 
- Estrategias de reflexión sobre la enseñanza de idiomas 
o Enfoques sobre la investigación en clase 
o Cómo explorar las creencias de los profesores 
o La reflexión sobre el alumno 
o El profesor: papel y toma de decisiones 
o La estructura de la clase de lengua 
o La interacción en la clase de lenguas extrajeras 
o La naturaleza de las actividades de aprendizaje de 
lenguas 
o El uso de la lengua en clase 
 
Programas para el desarrollo de la competencia comunicativa 
- Programa didáctico para desarrollar la competencia comunicativa 
o Unidades didácticas para escuchar, hablar, leer y escribir 
con los medios: 
 Clase de lengua: hablemos 
 Dime lo que ha pasado: Hoy es noticia 
 Cómele el coco a la tele 
 ¡Mírame! La lengua es bella 
 Escribe con imágenes 




- Programa integrado de desarrollo de las competencias lingüísticas 
y comunicativas. Taller de lenguaje 
o Actitudes y expectativas de los maestros 
o Implementación de un ambiente estimulante 
o Contextos para trabajar  el aprendizaje 
o Mediación eficiente 
o Alianzas con la familia 
o Espacios para tomar la palabra y para interactuar 
 Estrategias de procesamiento de la información 
antes, durante y después de la lectura 
o Leer y escribir como procesos constructivos 
 Taller permanente de producción de textos 
o Evaluación de las competencias lingüísticas y 
comunicativas 
 La evaluación auténtica: un enfoque alternativo 
 Técnicas de evaluación 
- Programa para la mejora de la competencia comunicativa 
intercultural (MCCI) 
o Fundamentación teórica y justificación del programa 
o Actividades del programa de comunicación intercultural 
o Organización y secuenciación del programa 
o Aplicación y evaluación de la propuesta educativa 







Anexo VIII: Variables según el campo de estudio 
7.2.1 Variable 1: “Formas de maltrato” 
La variable “formas de maltrato” describe las formas más frecuentes 
de maltrato que se dan entre el alumnado en situaciones de intimidación o 
bullying. Tiene un carácter exploratorio, tanto en cuanto, se desconoce el 
maltrato más frecuente. Se concreta en el ítem 1: Formas de maltrato. 
Describe cómo es la situación. La valoración se expresa ordenándolas de 1ª 
a 7ª, por lo que cuanto más baja sea la media, más frecuente es el tipo de 
maltrato. Las categorías son las siguientes: 
a) = Insultar, poner motes 
b) = Reírse de alguien, dejar en ridículo 
c) = Hacer daño físico (pegar, dar patadas, empujar) 
d) = Hablar mal de alguien  
e) = Amenazar ,chantajear, obligar a hacer cosas 
f) = Rechazar, aislar, no juntarse con alguien, no dejar participar 
g) = Meterse con alguien con sms, emails, móvil, por internet, etc. 
Con esta variable pretendemos conocer la valoración y opinión que los 
alumnos encuestados tienen sobre las formas más frecuentes de maltrato 
entre compañeros/as que se dan en el centro, al ordenarlas según estime 
cada uno. 
La descripción de cada una de las variables que conforman esta 
agrupación, se pueden apreciar en la tabla: 
 
ITEMS 
VARIABLE 1: “FORMAS 
DE MALTRATO” 
DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
1a 





Formas de maltrato que el alumnado suele 
usar en situaciones de intimidación o bullying.  
La finalidad es conocer la valoración y opinión 
que los alumnos encuestados tienen sobre las 
formas más frecuentes de maltrato entre 
compañeros/as que se dan en el Centro 
1b 
Maltrato: hablar mal de 
alguien 
1c Maltrato: reírse de alguien 
1d 
Maltrato: rechazar, aislar, 
no dejar participar 








alguien, SMS, internet, 
móvil 
Tabla 57 Ítems, descripción y finalidad de la variable 1: “Formas del maltrato” 
 
7.2.2 Variable 2:“Red social: Falta de integración”  
Esta variable “Red social: Falta de integración” recoge un grupo de 
ítems que hemos relacionado para poder interpretar la situación del 
alumnado que estamos valorando, según el apoyo o no social, la falta de 
integración, como uno de los elementos claves para entender algunas de las 
razones del ejercicio del maltrato. 
Incluye desde los ítems 2 a la 7, tienen que ver con las relaciones 
interpersonales escolares entre compañeros/as, con la escasez o no de 
buenas amistades, el aislamiento social, malestar escolar, el trato con los 
profesores y el malestar familiar. 
La valoración de cada una se expresa mediante la elección diversa 
según las siguientes categorías: 
En el ítem 2 que dice “¿Cómo te llevas con la mayoría de tus 
compañeros y compañeras?”, se valora así: 
a) Bien con casi todos/as. 
b) Ni bien, ni mal. 
c) Con muchos/as mal. 
En el 3, “¿Cuántas buenas amistades verdaderas tienes en el centro?”, 
se valora de esta forma: 
a) Ninguno/a 
b) 1. 
c) Entre 2 y 5. 
d) ó más. 
En el 4, “¿Cuántas veces te has sentido solo/sola en el recreo porque 
tus compañeros/as no han querido estar contigo?”, se estima: 
a) Nunca. 
b) Pocas veces. 
c) Muchas veces. 
En el 5, “¿Cómo te encuentras en el Centro?”, se juzga: 
a) Bien, estoy a gusto. 




c) Mal, no estoy bien. 
En el ítem 6; “¿Cómo te tratan tus profesores/as”? se valora: 
a) Normalmente bien. 
b) Regular, ni bien, ni mal. 
c) Mal. 
En el 7, ¿Cómo te encuentras en tu casa?, se aprecia: 
a) Bien, estoy a gusto. 
b) Ni bien, ni mal. 
c) Mal, no estoy a gusto. 
 




VARIABLE 2 “RED 
SOCIAL, FALTA DE 
INTEGRACIÓN ” 
DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
2 
Compañeros /as: relación 
interpersonal escolar 
Grupo de ítems que hemos relacionado para 
poder interpretar la situación del alumnado 
que estamos valorando, según el apoyo o no 
social, la falta de integración. 
Nos servirá para entender algunas de las 
razones del funcionamiento del maltrato. 
 
3 Amistades: escasez 
4 Soledad: Aislamiento social 
5 
Me encuentro en clase: 
malestar escolar 
6 Trato profesores 
7 
Me encuentro en casa: 
malestar familiar 
Tabla 58 Ítems, descripción y finalidad de la variable 2:  
“Red social: falta de integración” 
 
7.2.3 Variable 3:“Miedo”  
La variable “miedo” abarca dos aspectos básicos que nos ha parecido 
importante enlazar, por un lado está el conocer la realidad del alumnado en 
cuanto a, si han sentido miedo a venir a clase en alguna ocasión (ítem 8), y 
por otro, saber cuál sería la causa (ítem 9). Éstas pueden ser muchas y 
diversas, pero entre las respuestas, está el miedo a compañeros o 
compañeras. Esto nos permitirá conocer si en el aula se están dando 




La valoración de cada una se formula de la siguiente manera: 
En el ítem 8 que dice: “¿Alguna vez has sentido miedo a venir al 
centro?, las opciones entre las que los alumnos podían elegir son: 
a) Ninguna vez 
b) Alguna vez. 
c) Más de cuatro veces. 
d) Casi todos los días. 
El ítem 9 que expresa: “ Señala cuál sería la causa de ese miedo? Los 
alumnos podían escoger más de una respuesta. 
a) No siento miedo. 
b) Algunos profesores y profesoras. 
c) Uno o varios compañeros./as 
d) No saber hacer las cosas de clase. 
e) Otros. 
Para apreciar la explicación que corresponde a cada variable de este 





DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
8 
Miedo a venir a clase 
 
Con ella conocemos la realidad del alumnado 
en cuanto a si han sentido miedo a venir a 
clase en alguna ocasión y por otro, saber cuál 
sería la causa de éste. 
Su finalidad es saber si en el aula se están 
dando situaciones de maltrato. 
 
9 
Causas del miedo 
 
Tabla 59 Ítems, descripción y finalidad de la variable 3: “Miedo”. 
 
7.2.4 Variable 4:“Intimidación a la víctima” 
En la variable 4 “Intimidación a la víctima”, definimos ítems 
relacionadas con el tema de la intimidación en la que los alumnos/as suelen 
ser las víctimas, ante situaciones de agresión o maltrato, con ella, 
pretendemos conocer y analizar el contexto en el que se puede originar. Así 
tenemos: la frecuencia con que se produce ésta, desde cuándo se ha 
llevado a cabo este hecho, cuáles son los sentimientos que ocasiona el que 




los intimidadores, quiénes suelen ser los alumnos que intimidan y los 
lugares en los que se producen éstas.  
La valoración en cada una de ellas es diferente como mostramos a 
continuación: 
En el ítem 10 que dice: “¿Cuántas veces, en este curso, te han 
intimidado o maltratado algunos/as de tus compañeros/as?”, se valora: 
a) Nunca. 
b) Pocas veces. 
c) Bastantes veces. 
d) Casi todos los días, casi siempre. 
El ítem 11 que expone: “Si tus compañeros/as te han intimidado en 
alguna ocasión ¿desde cuándo se producen estas situaciones?, se estima: 
a) Nadie me ha intimidado nunca. 
b) Desde hace poco, unas semanas. 
c) Desde hace unos meses. 
d) Durante todo el curso. 
e) Desde siempre. 
El ítem 12 que expresa: “¿ qué sientes cuando te pasa eso?”, se juzga: 
a) No se meten conmigo. 
b) No les hago caso, me da igual. 
c) Preferiría que no me pasara. 
d) Me siento mal y no sé qué hacer para evitarlo. 
El ítem 13 que dice: “Si te han intimidado en alguna ocasión ¿Por qué 
crees que lo hicieron?” Los alumnos podían elegir más de una respuesta 
entre las siguientes: 
a) Nadie me ha intimidado nunca. 
b) No lo sé. 
c) Porque los provoqué. 
d) Porque soy diferente a ellos. 
e) Porque soy más débil. 
f) Por molestarme. 
g) Por gastarme una broma. 





En el ítem 14 que expresa: “¿En qué clase están los chicos y las chicas 
que suelen intimidar a sus compañeros y compañeras?” También podían 
escoger más de una respuesta, en su valoración: 
a) En mi misma clase. 
b) En mi mismo curso., pero en distinta clase. 
c) En un curso superior. 
d) En un curso inferior. 
e) No lo sé. 
El 15: “¿quiénes suelen ser los/las que intimidan a sus 
compañeros/as?”, se estima: 
a) Un chico. 
b) Un grupo de chicos. 
c) Una chica. 
d) Un grupo de chichas. 
e) Un grupo de chicos y chicas. 
f) No lo sé. 
El 16 expone: “¿en qué lugares se suelen producir estas situaciones de 
intimidación?, en su valoración podían elegir más de una opción: 
a) En la clase cuando está algún profesor/a. 
b) En la clase cuando no hay ningún profesor/a. 
c) En los pasillos del Centro. 
d) En los aseos. 
e) En el patio cuando vigila algún profesor/a. 
f) En el patio cuando no vigila ningún profesor/a. 
g) Cerca del instituto, al salir de clase 
h) En la calle. 




“INTIMIDACIÓN A LA 
VÍCTIMA”” 
DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
10 Veces intimidado Variables relacionadas con el tema de la 
intimidación en la que alumnos o alumnas 
suelen ser las víctimas. 
Nos ayudarán a conocer y analizar el 
contexto en el que se puede originar ésta. 
11 Desde cuándo intimidado 
12 Sentimiento ante intimidación 




14 Curso donde intimidan  
15 Quiénes intimidan 
16 Lugares de intimidación 
Tabla 60 Ítems, descripción y finalidad de la variable 4: “Intimidación a la víctima” 
 
7.2.5 Variable 5: “Respuestas a la intimidación de la víctima” 
Si en el punto anterior tratamos de contextualizar los aspectos más 
significativos sobre el tema de la intimidación o bullying, aquí lo 
completamos con esta variable: “respuestas a la intimidación de la víctima”. 
Incluye los ítems 17 ¿Quién detiene la intimidación?, o bien en el ítem 18 ¿a 
quién te diriges, con quién lo hablas? Con las respuestas buscamos que si 
se producen éstas, que los alumnos no se queden callados, y sepan a quién 
acudir, que pidan ayuda para que no se vuelvan a dar. Siempre buscar una 
solución, un apoyo. 
Se valoran según vemos a continuación: 
En el ítem 17 expresa: “¿Quién suele parar las situaciones de 
intimidación?” Las respuestas que se indicaban son: 
a) Nadie. 
b) Algún profesor. 
c) Alguna profesora. 
d) Otros adultos. 
e) Algunos compañeros. 
f) Algunas compañeras. 
g) No lo sé. 
El ítem 18 dice: “Si alguien te intimida ¿hablas con alguien de lo que 
sucede?”. Podían escoger varias soluciones o respuestas en su valoración. 
a) Nadie me intimida. 
b) No hablo con nadie. 
c) Con los/as profesores /as. 
d) Con mi familia. 
e) Con compañeros/ras. 
 







A LA INTIMIDACIÓN DE 
LA VÍCTIMA” 
DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
17 
Parar la intimidación por 
personas 
Las respuestas que se pueden dar a 
cualquier situación de maltrato. 
Pretendemos que el alumnado busque 
soluciones, para que no se vuelvan a 
producir. 
18 Hablar con alguien 
Tabla 61 Ítems, descripción y finalidad de la variable 5: “Respuesta a la 
intimidación de la víctima” 
 
7.2.6 Variable 6: “Intimidación del agresor” 
En esta variable “Intimidación del agresor” que abarca del ítem 19 al 
23, tratamos de presentar y reflexionar sobre el contexto en el que pueden 
darse tales situaciones, con el fin de evitarlas, así tenemos: capacidad para 
intimidar, la frecuencia con se ha intimidado, cuántas veces, cuáles son los 
sentimientos como agresor, cuáles pueden ser las causas.  
La valoración en cada una de ellas es distinta, como indicamos: 
El ítem 19 que dice: “¿Serías capaz de intimidar a alguno de tus 
compañeros o a alguna de tus compañeras en alguna ocasión?” Las 
respuestas eran: 
a) Nunca. 
b) Sí, si me provocan antes. 
c) Sí, si estoy en un grupo que lo hace. 
d) Sí, creo que lo haría. 
El ítem 20 expone: “¿Has intimidado o maltratado a algún compañero 
o alguna compañera?”, se valoraba: 
a) Nunca me meto con nadie. 
b) Alguna vez. 
c) Con cierta frecuencia. 
d) Casi todos los días. 
El ítem 21 expresa:” ¿Cuántas veces has participado en situaciones de 
intimidación hacia tus compañeros/as durante el trimestre?”, elegían entre 
las siguientes respuestas: 
a) Nunca. 
b) Menos de cinco veces. 




d) Entre diez y veinte veces. 
e) Más de veinte veces. 
En el ítem 22 que dice: “¿Cómo te sientes cuando tú intimidas a otro 
compañero o compañera?”, se valoraba: 
a) No intimido a nadie. 
b) Me siento bien. 
c) Me siento mal. 
d) Noto que me admiran los demás. 
e) Que soy más duro /a que él/ella. 
f) Que soy mejor que él/ella. 
En el ítem 23 expone: “Si has participado en situaciones de 
intimidación hacia tus compañeros/as ¿por qué lo hiciste?”, podían elegir 
más de una respuesta para su valoración: 
a) No he intimidado a nadie. 
b) Porque me provocaron. 
c) Porque a mí me lo hacen otros/as. 
d) Porque son diferentes (gitanos, discapacitados, extranjeros, 
payos, de otros sitios...). 
e) Porque eran más débiles. 
f) Por molestar. 
g) Por gastar una broma. 
h) Otros. 
La descripción de cada una de las variables que conforman este grupo, 






DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
19 Capacidad para intimidar  Conjunto de variables relacionadas con el 
contenido de la intimidación o maltrato en 
la que los alumnos/as suelen actuar como 
agresores. 
Buscamos con éstas presentar y 
reflexionar sobre el contexto en el que 
pueden darse tales situaciones de 





(materialización de la 
intimidación) 
21 Veces que has intimidado 
22 Sentimientos al intimidar 




Tabla 62 Ítems, descripción y finalidad de la variable 6: “Intimidación del agresor” 
 
7.2.7 Variables 7: “Respuestas a la intimidación del agresor” 
En la variable 7 “Respuestas a la intimidación del agresor” agrupamos 
dos ítems (el 24 y el 25) que tienen que ver con las respuestas que podría 
proporcionarnos el agresor o agresores después de haber participado en 
situaciones de maltrato, con ellas pretendemos saber si alguna persona les 
dice algo en tales ocasiones y quizá más importante qué hacen los 
compañeros/as ante estas circunstancias.  
Se valoraron de esta forma: 
En el ítem 24 que dice: “Si has intimidado a algún compañero/a ¿te ha 
dicho alguien algo al respecto?”, se valoraba pudiendo escoger más de una 
respuesta: 
a) No he intimidado a nadie. 
b) Nadie me ha dicho nada. 
c) Sí, a mis profesores les ha parecido mal. 
d) Sí, a mi familia le ha parecido mal. 
e) Sí, a mis compañeros/as les ha parecido mal. 
f) Sí, mis profesores/as me dijeron que estaba bien. 
g) Sí, mi familia me dijo que estaba bien. 
h) Sí, mis compañeros me dijeron que estaba bien. 
En el ítem 25 expone:” Cuando tú te metes con alguien ¿qué hacen tus 
compañeros?”, los alumnos elegían entre estas respuestas: 
a) No me meto con nadie. 
b) No hacen nada. 
c) No les gusta, me rechazan. 
d) Me animan, me ayudan. 
La tabla refleja los aspectos trabajados: 
 
ITEMS 
VARIABLES 7: “RESPUESTA 
A LA INTIMIDACIÓN DEL 
AGRESOR” 
DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
24 Alguien me advierte al intimidar  Las respuestas que podría 
proporcionarnos el agresor/es después de 
haber participado en situaciones de 
maltrato. 
Su finalidad es saber quién les dice algo y 




sobre todo qué hacen los compañeros/as 
en tales circunstancias. 
Tabla 63 Ítems, descripción y finalidad de la variable 7: “Respuesta a la 
intimidación del agresor”. 
 
7.2.8 Variable 8: “Espectador ante la intimidación” 
La variable 8 “Espectador ante la intimidación” reunimos un conjunto 
de ítems que van del número 26 al 34, en los que los alumnos/as suelen ser 
espectadores, ante situaciones de agresión o maltrato, de tal forma que 
planteamos cuestiones sobre: la frecuencia de las intimidaciones, qué 
pensamientos tienen de las personas que intimidan a otros/as, cuáles 
pueden ser las razones por las que algunos/as maltratan, cómo actúan ante 
estas situaciones, se podría solucionar este problema, con qué soluciones, 
se vuelve a insistir en la reacción ante el acoso, con la cuestión, de parte de 
quién se pone: de la víctima o del agresor. Cierra este grupo de ítems la 
pregunta: qué se consideran preferentemente: víctimas, agresores o 
espectadores. 
Como en variables anteriores queremos saber el grado de conciencia 
de las condiciones situacionales de los hechos de maltrato, pero en este 
caso, desde el punto de vista del espectador.  
La valoración es diferente según lo que mostramos: 
En el ítem 26 que dice: “¿Con qué frecuencia han ocurrido 
intimidaciones (poner motes, dejar en ridículo, pegar patadas, empujar, 
amenazas, rechazos, no juntarse, etc…) en tu Centro durante el trimestre? 
a) Nunca. 
b) Menos de cinco veces. 
c) Entre cinco y diez veces. 
d) Entre diez y veinte veces. 
e) Más de veinte veces. 
f) Todos los días. 
El ítem 27 expresa: ¿Qué piensas de los chicos y chicas que intimidan 
a otros/as? 
a) Comprendo que lo hagan con algunos/as compañeros/as. 
b) Me parece muy mal. 
c) Es normal que pase entre compañeros/as. 
d) Hacen muy bien, sus motivos tendrán. 




El ítem 28 expone: ¿Por qué crees que algunos/as chicos/as intimidan 
a otros/as? Podían escoger varias respuestas. 
a) Por molestar. 
b) Porque se meten con ellos/as. 
c) Porque son más fuertes. 
d) Por gastar una broma. 
e) Otras razones. 
El ítem 29 dice: ¿Qué sueles hacer cuando un compañero/a intimida a 
otro/a? 
a) Nada, paso del tema. 
b) Nada, aunque creo que debería hacer algo. 
c) Aviso a alguien que pueda parar la situación. 
d) Intento cortar la situación personalmente. 
e) Me sumo a la situación yo también. 
El ítem 30 enuncia: ¿Crees que habría que solucionar este problema? 
a) No lo sé. 
b) No. 
c) Sí. 
d) No se puede solucionar. 
El ítem 31 expone: ¿Qué tendría que suceder para que se arreglase? 
Esta pregunta debían valorarla de dos formas, en primer lugar como 
respuesta cerrada, eligiendo una solución, entre las dadas. Y después como 
respuesta abierta explicándola, en el caso de que escogieran la opción c. 
Añadiendo lo que deberían hacer los/as profesores/as, las familias y los/as 
compañeros/as. 
a) No se puede arreglar. 
b) No sé. 
c) Que hagan algo los/as profesores/as, las familias y los 
compañeros/as. 
El ítem 32 expresa: ¿Cuándo alguien te intimida, ¿cómo reaccionas? 
a) Nadie me ha intimidado nunca. 
b) Me quedo paralizado/a. 
c) Me da igual. 
d) Les intimido yo. 




El ítem 33 formula: Cuando contemplas como espectador/a actos de 
intimidación sobre otros compañeros o compañeras ¿del lado de quién te 
pones? 
a) Casi siempre a favor de la víctima. 
b) Casi siempre a favor del agresor/a. 
c) Unas veces a favor de la víctima y otras del agresor/a. 
d) A favor de ninguno de los dos. 
El ítem 34 dice: Después de lo que has contestado en este cuestionario 
¿qué te consideras más? 
a) Preferentemente víctima. 
b) Preferentemente  agresor/a. 
c) Preferentemente espectador/a. 
d) Más agresor/a y un poco víctima. 
e) Más víctima y un poco agresor. 
f) Igual víctima que agresor/a. 




“ESPECTADOR ANTE LA 
INTIMIDACIÓN” 
DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
26 Frecuencia de intimidaciones 
Conjunto de variables en la que los 
alumnos/as suelen ser espectadores, ante 
situaciones de agresión o maltrato. 
Saber el grado de conciencia de las 
condiciones situacionales de los hechos de 
maltrato, pero en este caso desde el 
punto de vista del espectador 
27 
Pensamiento ante los 
intimidadores 
28 Causas por las que intimidan 
29 Actuación ante la intimidación 
30 Sí o no al problema 
31 Soluciones a la intimidación 
32 Reacción ante la intimidación 
33 Con la víctima o con el agresor 
34 
Te consideras víctima, agresor 
o espectador 
Tabla 64 Lugar de nacimiento de la muestra. Ítems, descripción y finalidad 





7.2.9 Variables 9: “Soluciones mediante competencia comunicativa” 
El último grupo de variables, como ya hemos comentado, fueron 
añadidas al cuestionario ya validado sobre instrumentos para la evaluación 
del bullying (Avilés y Elices, 2007). 
Frente a todas las variables anteriores que se centran en la 
intimidación, éstas hacen referencia a las formas en que se activa el uso de 
la lengua mediante diferentes recursos lingüísticos cuya finalidad, en este 
estudio, busca si puede ayudar a prevenir y mejorar la convivencia en el 
aula, a la vez que la competencia comunicativa del alumnado, al trabajar 
esas destrezas o habilidades lingüísticas básicas. Se concretan en los ítems 
36 al 39. 








DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
36 Escuchar Estas destrezas o habilidades lingüísticas hacen 
referencia a las formas en que se activa el uso de la 
lengua. 
Cuya finalidad, en este estudio, busca si puede 
ayudar a prevenir y mejorar la convivencia en el 






Tabla 65 Ítems, descripción y finalidad de la variable 9: “Soluciones mediante 
competencia comunicativa” 
 







El ítem 36 dice: Escuchar a tus compañeros o compañeras, o que ellos 
te escuchen sobre las intimidaciones o maltratos que se producen en el 









El ítem 37 expresa: Hablar a tus compañeros o compañeras, o que 
ellos te cuenten cosas sobre las intimidaciones o maltratos en el colegio, 






El ítem 38 expone: Hacer lecturas y analizarlas, sobre las 







El ítem 39 expresa: Escribir textos y analizarlos sobre tus 
sentimientos, deseos, percepciones, ante las intimidaciones o maltratos en 







7.2.10. Ítem abierto (35): “Añadir algo sobre el tema” 
El cuestionario tiene un ítem de respuesta abierta (el 35), donde los 
encuestados si lo deseaban, podían escribir las opiniones u observaciones 
que quisieran o creyeran convenientes, con la finalidad de completar sus 





En el cuestionario está reflejado así: 
Ítem 35. “Si tienes algo que añadir sobre el tema que no te hayamos 
preguntado, puedes escribirlo en tu hoja de respuestas”. 





SOBRE EL TEMA” 
DESCRIPCIÓN Y FINALIDAD 
35 
Si tienes algo que 
añadir sobre el tema 
que no te hayamos 
preguntado, puedes 
escribirlo en tu hoja de 
respuestas 
 
Ítem de respuesta abierta donde los encuestados si 
lo deseaban, escriben las opiniones u observaciones 
que quisieran o creyeran convenientes. 
La finalidad es la de completar con los puntos de 
vista de la muestra sobre el bullying en la escuela y 
su relación con la competencia comunicativa 
 





Anexo IX: Tablas y gráficos 
Anexo IX.1: Formas de maltrato en relación con el sexo de la 
muestra 
 
FORMAS DE MALTRATO EN RELACIÓN CON EL SEXO DE 
LA MUESTRA 





Chico 27 24,96 674,00 
Chica 28 30,93 866,00 
Total 55   
Maltrato: reírse de 
alguien 
Chico 27 26,09 704,50 
Chica 28 29,84 835,50 
Total 55   
Maltrato: daño 
físico 
Chico 27 22,61 610,50 
Chica 28 33,20 929,50 
Total 55   
Maltrato: hablar mal 
de alguien 
Chico 27 31,67 855,00 
Chica 28 24,46 685,00 
Total 55   
Maltrato: amenazar, 
chantajear, obligar 
Chico 27 26,91 726,50 
Chica 28 29,05 813,50 
Total 55   
Maltrato: rechazar, 
aislar, no dejar 
participar 
Chico 27 30,91 834,50 
Chica 28 25,20 705,50 
Total 55   
Maltrato: meterse 
con alguien: SMS, 
internet, móvil 
Chico 27 33,09 893,50 
Chica 28 23,09 646,50 
Total 55   

























Anexo IX.4: Estadísticas del “antes”: Solución: Escuchar, Hablar, 
leer y escribir ante la intimidación 
a) Escuchar o que te escuchen los compañeros /as (Ítem 36) 
A la pregunta: “Escuchar a tus compañeros o compañeras, o que ellos 
te escuchen sobre las intimidaciones o maltratos que se producen en el 
colegio, ¿crees que ayudaría a disminuirlas o solucionarlas?”, de las cinco 
opciones solamente cuatro son las elegidas, vemos que el 40 % elige la 
respuesta, “nada”, no sería una solución a este problema. Un 23.6% escoge 
“poco”, “algo” un 23.7% y “bastante” un 12.7%. Por lo tanto podemos 
afirmar que un 63.6%, más de la mitad de los sujetos, pensaban que usar 
la habilidad de la escucha no supondría una solución a cualquier situación 
de intimidación que pudiera darse. Estamos analizando los datos de todos 
los sujetos encuestados tanto los del grupo experimental como el de 
control, antes de la aplicación del programa MCCC al grupo experimental. 
 
SOLUCIÓN: ESCUCHAR O 
QUE TE ESCUCHEN SOBRE 
INTIMIDACIÓN (a36) 
Respuestas Frecuencia Porcentaje 
Nada 22 40,0 
Poco 13 23,6 
Algo 13 23,6 
Bastante 7 12,7 
Total 55 100,0 






Gráfico 18: Solución: escuchar o que te escuchen sobre intimidación (a36) 
 
b) Hablar o que te cuenten cosas sobre las intimidaciones los 
compañeros /as (ítem 37) 
 
SOLUCIÓN: HABLAR O QUE 
TE CUENTEN SOBRE 
INTIMIDACIÓN (a37) 
Respuestas Frecuencia Porcentaje 
Nada 14 25,5 
Poco 16 29,1 
Algo 22 40,0 
Bastante 2 3,6 
Mucho 1 1,8 
Total 55 100,0 






Gráfico 19: Solución: hablar o que te cuenten sobre intimidación (a37) 
 
El ítem 37: “Hablar a tus compañeros o compañeras, o que ellos te 
cuenten cosas sobre las intimidaciones o maltratos en el colegio, ¿crees que 
ayudaría a disminuirlos o solucionarlos?” Los alumnos podían escoger entre 
cinco alternativas: el 27,3% optan por “nada”, un 38,2% por la respuesta 
“poco”, un 21,8% por “algo” un10,9% por bastante y 1,8% por “mucho”. Al 
igual que con la habilidad de la escucha, nos damos cuenta nuevamente 
que más de un 65,5% no le ven ningún valor, siendo en este caso 40 las 
personas que lo creen. 
 
c) Hacer lecturas y analizarlas (ítem 38):  
 
SOLUCIÓN: LEER O 
ANALIZAR LECTURAS SOBRE 
INTIMIDACIÓN (a38) 
Respuestas Frecuencia Porcentaje 
Nada 15 27,3 
Poco 21 38,2 
Algo 12 21,8 
Bastante 6 10,9 
Mucho 1 1,8 




Tabla 70 Solución: Leer o analizar lecturas sobre intimidación (a38) 
 
 
Gráfico 20: Solución: leer o analizar lecturas sobre intimidación 
 
En cuanto a la solución que tenía en cuenta la habilidad de la lectura, la 
pregunta “hacer lecturas y analizarlas, sobre las intimidaciones o maltratos 
en el colegio, ¿crees que ayudaría a disminuirlos o solucionarlos?” también 
podían optar por cinco respuestas. En este caso las eligen todas: un 27,3% 
escoge que “nada”, un 38,2% “poco”, un 21,8 “algo”, un 21,8 “bastante” 
por último 1.8 “mucho”. Otra vez un 65,5% no consideran que sea una 
solución que ayude a solucionar los problemas de convivencia. Coincide con 
la anterior habilidad (el habla). 
 
d) Escribir textos y analizarlos (ítem 39): 
 
SOLUCIÓN: ESCRIBIR Y 
ANALIZAR TEXTOS SOBRE 
INTIMIDACIÓN (a39) 
Respuestas Frecuencia Porcentaje 
Nada 20 36,4 
Poco 16 29,1 
Algo 13 23,6 
Bastante 3 5,5 




Total 55 100,0 
Tabla 71 Solución: escribir y analizar textos sobre intimidación (a39) 
 
 
Gráfico 21: Solución: escribir y analizar textos sobre intimidación (a39) 
 
Dada la pregunta 39: “valorar la importancia de escribir textos y 
analizarlos sobre intimidaciones o maltratos, ¿crees que ayudaría a 
disminuirlos o solucionarlos?” La respuesta que los sujetos dieron a ésta fue 
la siguiente: un 36,4% eligieron “nada”, el 29,1% “poco”, un 23.6 % “algo” 
el 5.5% “bastante” y el 5.5% “mucho”. Se repite el mismo dato estadístico 
65,5%, consideran que no ayudará o poco a solucionar este tema, por tanto 
guardan coherencia la interpretación de datos analizados. 
Así podemos concluir que cuando se pasó el pretest a ambos grupos 
muy pocas personas consideraban que el trabajar con las habilidades 
lingüísticas (escucha, habla, lectura y escritura) supondría una ayuda o 





Anexo IX.5: Estadísticas del “después” entre Grupo Control y Grupo 
Experimental 
a) “Después”: Estadísticos de los grupos de control y experimental 
(d36 – d39): 
 
ESTADÍSTICOS DE GRUPO CONTROL Y EXPERIMENTAL d36 – d39 







Control 27 2,04 1,160 ,223 
Experimental 28 3,64 ,989 ,187 
d37.Solución: hablar 
Control 27 2,04 1,018 ,196 
Experimental 28 3,43 ,920 ,174 
d38.Solución: análisis 
de lecturas 
Control 27 2,26 1,059 ,204 
Experimental 28 3,04 1,319 ,249 
d39.Solución escribir y 
análisis de textos 
Control 27 1,89 1,013 ,195 
Experimental 28 3,54 ,962 ,182 
Tabla 72 Después: Estadísticos de grupo control y experimental d36 – d39 
 
La tabla que aparece arriba, refleja la comparación de datos de los dos 
grupos: el grupo experimental (GE) y el grupo de control (GC), a las 
preguntas si era solución a la intimidación el trabajar las habilidades 
lingüísticas de la escucha, el habla, la lectura y la escritura, una vez pasado 
el postest a todos los sujetos de la muestra, y además ya implementado en 
el grupo experimental, el programa MCCC. 
Podemos afirmar que todas las diferencias son significativas. Para los 
ítems 36, 37, 39 esas diferencias son altamente significativas (p<0,001), y 
para el ítem 38 la diferencia es significativa (p<0,05). 
Si analizamos esta información pormenorizadamente, vemos que a 
todas las preguntas: 36, 37,38, 39 después de pasar el postest el GC no le 
da demasiada importancia a estas soluciones. Tanto la escucha como el 
habla, su media está en 2,04, sube un poquito en la lectura, el 2,26, siendo 
más baja en la escritura el 1.89. Por lo tanto, a la que menos valor le 
otorga es a la habilidad de la escritura, frente al GE que su media es de 




Comparando los dos grupos a la pregunta ( P) 36 el GE (media 3,64) 
ofrece una mayor puntuación que el GC (media, 2,04). Esto significa que le 
dan mayor importancia al Escuchar. 
P37. El GE (media 3,43) da una mayor puntuación que el GC (media, 
2,04). Esto significa que le dan mayor importancia al Hablar. 
P38. El GE (media 3,04) muestra una mayor puntuación que el GC 
(media, 2,26). Esto significa que le dan mayor importancia al Leer y 
analizar esas lecturas. Ahora bien, esta diferencia, aun siendo significativa, 
es la menor. 
P39. El GE (media 3,54) ofrece una mayor puntuación que el GC 
(media, 1,89). Esto significa que le dan mayor importancia al Escribir y 
Análisis de textos.  
Por lo consiguiente, el GE, después de aplicarles el Programa MCCC, 
valora más positivamente la utilización de estas estrategias, siendo por 
orden las más valoradas en primer lugar la escucha (3,64), en segundo 






Anexo IX.6: Estadísticos de pruebas relacionadas 
a) “Después”: Prueba de muestras independientes. Grupo de Control 
(d36-d39) 
 




Levene para la 
igualdad de 
varianzas 
Prueba T para la igualdad de 
medias 





Se han asumido 
varianzas iguales 
,788 ,379 -5,532 53 ,000 
 
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
  -5,516 51,077 ,000 
d37.Solución: 
hablar 
Se han asumido 
varianzas iguales 
,112 ,739 -5,321 53 ,000 
 
No se han 
asumido varianzas 
iguales 




Se han asumido 
varianzas iguales 
,421 ,519 -2,402 53 ,020 
 
No se han 
asumido varianzas 
iguales 




Se han asumido 
varianzas iguales 
,002 ,964 -6,186 53 ,000 
 
No se han 
asumido varianzas 
iguales 
  -6,180 52,585 ,000 
Tabla 73 Prueba de muestras independientes Grupo de Control d36 –d39 
 
Los datos muestran que en el Grupo de Control las puntuaciones no 




apreciar que en general hay una tendencia a disminuir la confianza en 
dichas soluciones comparando el antes y el después. 
 
 


















































ANTES: ESCRIBIR Y 
ANÁLISIS DE TEXTOS 
DESPUÉS: ESCRIBIR Y 















Gráfico 22: Estadísticos de pruebas relacionadas (Grupo Control a-d) 
 
a) Estadísticos de pruebas relacionadas del Grupo Experimental (a-d) 
En el grupo experimental, las puntuaciones de la tabla anterior 
respecto de la siguiente, aumentan significativamente, por lo que los 
alumnos al final de la aplicación del Programa MCCC, confían más en las 
soluciones en relación a la intimidación y el acoso, al trabajar las 
actividades y recursos de las habilidades lingüísticas: escucha, habla, 
lectura y escritura. 
 


















































ANTES: ESCRIBIR Y 
ANÁLISIS DE TEXTOS 
DESPUÉS: ESCRIBIR Y 















Gráfico 23: “Quién detiene la intimidación” y “Cuántas veces te han 
intimidado durante el curso” 
 
PRUEBA DE MUESTRAS RELACIONADAS (GRUPO ESPERIMENTAL a-d) 
PARES 
SOLUCIONES: A. ANTES.  
D. DESPUÉS.  
GRUPO CONTROL 
t gl Sig. (bilateral) 
PAR 1 A. ESCUCHAR – D.: ESCUCHAR 7,492 27 ,000 
PAR 2 A. HABLAR – D. HABLAR 4,299 27 ,000 
PAR 4 
A. ANÁLISIS LECTURAS – D. 
ANÁLISIS LECTURAS 
3,969 27 ,000 
PAR 4 
A. ESCRIBIR Y ANÁLISIS DE 
TEXTOS – D. ESCRIBIR Y 
ANÁLISIS DE TEXTOS 
5,915 27 ,000 
Tabla 76 Prueba de muestras relacionadas (Grupo Experimental) a-d. 
 
Puesto que en el grupo control las puntuaciones no han aumentado 
significativamente (incluso hay una tendencia a disminuir), y sí lo han hecho 
en el grupo experimental, podemos afirmar que el Programa MCCC ha 
mejorado la visión que se tiene sobre las soluciones de poder ayudar a 




Los datos muestran que en el GC las puntuaciones no varían 
significativamente, incluso se puede apreciar que en general hay una 





Anexo IX.7: Modelo lineal general 
Factor inter-sujetos: Grupo (control-experimental) 
 
I. Variable dependiente: Escuchar 
 
Prueba de Box sobre la igualdad



















,261 18,730a 1,000 53,000 ,000 ,261
,739 18,730a 1,000 53,000 ,000 ,261
,353 18,730a 1,000 53,000 ,000 ,261
,353 18,730a 1,000 53,000 ,000 ,261
,391 34,026a 1,000 53,000 ,000 ,391
,609 34,026a 1,000 53,000 ,000 ,391
,642 34,026a 1,000 53,000 ,000 ,391








Raíz mayor de Roy
Ef ecto
f actor1
f actor1 * grupo
Valor F
Gl de la




Estadíst ico exactoa. 
Diseño: Intercept+grupo 




Pruebas de efectos intra-sujetos.
Medida: MEASURE_1
15,273 1 15,273 18,730 ,000 ,261
15,273 1,000 15,273 18,730 ,000 ,261
15,273 1,000 15,273 18,730 ,000 ,261
15,273 1,000 15,273 18,730 ,000 ,261
27,746 1 27,746 34,026 ,000 ,391
27,746 1,000 27,746 34,026 ,000 ,391
27,746 1,000 27,746 34,026 ,000 ,391


































Pruebas de contrastes intra-sujetos
Medida: MEASURE_1
15,273 1 15,273 18,730 ,000 ,261




















Contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas errora
,041 1 53 ,841
,788 1 53 ,379
a36.Solucionescuchar
d36.Soluciónescuchar
F gl1 gl2 Signif icación
Contrasta la hipótesis nula de que la varianza error de la variable dependiente
es igual a lo largo de todos los grupos.
Diseño: Intercept+grupo 





II. Variable Dependiente: Hablar 
 
Prueba de Box sobre la igualdad






















,130 7,907a 1,000 53,000 ,007 ,130
,870 7,907a 1,000 53,000 ,007 ,130
,149 7,907a 1,000 53,000 ,007 ,130
,149 7,907a 1,000 53,000 ,007 ,130
,247 17,383a 1,000 53,000 ,000 ,247
,753 17,383a 1,000 53,000 ,000 ,247
,328 17,383a 1,000 53,000 ,000 ,247








Raíz mayor de Roy
Ef ecto
f actor1
f actor1 * grupo
Valor F
Gl de la




Estadíst ico exactoa. 
Diseño: Intercept+grupo 




Prueba de esfericidad de Mauchlyb
Medida: MEASURE_1





aprox. gl Signif icación
Greenhous
e-Geisser Huynh-Feldt Límite-inf erior
Epsilon
a
Contrasta la hipótesis nula de que la matriz de covarianza error de las v ariables dependientes transformadas es proporcional a
una matriz ident idad.
Puede usarse para corregir los grados de libertad en las pruebas de signif icación promediadas.  Las pruebas corregidas
se muestran en la tabla Pruebas de los ef ectos inter-sujetos.
a. 
Diseño: Intercept+grupo 




Pruebas de efectos intra-sujetos.
Medida: MEASURE_1
5,825 1 5,825 7,907 ,007 ,130
5,825 1,000 5,825 7,907 ,007 ,130
5,825 1,000 5,825 7,907 ,007 ,130
5,825 1,000 5,825 7,907 ,007 ,130
12,807 1 12,807 17,383 ,000 ,247
12,807 1,000 12,807 17,383 ,000 ,247
12,807 1,000 12,807 17,383 ,000 ,247































Pruebas de contrastes intra-sujetos
Medida: MEASURE_1
5,825 1 5,825 7,907 ,007 ,130























Contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas errora
,086 1 53 ,771
,112 1 53 ,739
a37.Soluciónhablar
d37.Soluciónhablar
F gl1 gl2 Signif icación
Contrasta la hipótesis nula de que la v arianza error de la variable
dependiente es igual a lo largo de todos los grupos.
Diseño: Intercept+grupo 





III. Variable Dependiente: Lecturas 
Prueba de Box sobre la igualdad



















,090 5,213a 1,000 53,000 ,026
,910 5,213a 1,000 53,000 ,026
,098 5,213a 1,000 53,000 ,026
,098 5,213a 1,000 53,000 ,026
,152 9,470a 1,000 53,000 ,003
,848 9,470a 1,000 53,000 ,003
,179 9,470a 1,000 53,000 ,003








Raíz mayor de Roy
Ef ecto
f actor1
f actor1 * grupo
Valor F
Gl de la
hipótesis Gl del error Signif icación
Estadíst ico exactoa. 
Diseño: Intercept+grupo 







Prueba de esfericidad de Mauchlyb
Medida: MEASURE_1





aprox. gl Signif icación
Greenhous
e-Geisser Huynh-Feldt Límite-inf erior
Epsilon
a
Contrasta la hipótesis nula de que la matriz de covarianza error de las v ariables dependientes transformadas es proporcional a
una matriz ident idad.
Puede usarse para corregir los grados de libertad en las pruebas de signif icación promediadas.  Las pruebas corregidas
se muestran en la tabla Pruebas de los ef ectos inter-sujetos.
a. 
Diseño: Intercept+grupo 




Pruebas de efectos intra-sujetos.
Medida: MEASURE_1
4,987 1 4,987 5,213 ,026
4,987 1,000 4,987 5,213 ,026
4,987 1,000 4,987 5,213 ,026
4,987 1,000 4,987 5,213 ,026
9,060 1 9,060 9,470 ,003
9,060 1,000 9,060 9,470 ,003
9,060 1,000 9,060 9,470 ,003

























cuadrática F Signif icación
 
 
Pruebas de contrastes intra-sujetos
Medida: MEASURE_1
4,987 1 4,987 5,213 ,026














cuadrática F Signif icación
 
 
Contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas errora
7,719 1 53 ,008





F gl1 gl2 Signif icación
Contrasta la hipótesis nula de que la v arianza error de la v ariable dependiente es
igual a lo largo de todos los grupos.
Diseño: Intercept+grupo 








IV. Variable Dependiente: Escribir textos y analizarlos 
Prueba de Box sobre la igualdad



















,158 9,921a 1,000 53,000 ,003
,842 9,921a 1,000 53,000 ,003
,187 9,921a 1,000 53,000 ,003
,187 9,921a 1,000 53,000 ,003
,357 29,424a 1,000 53,000 ,000
,643 29,424a 1,000 53,000 ,000
,555 29,424a 1,000 53,000 ,000








Raíz mayor de Roy
Ef ecto
f actor1
f actor1 * grupo
Valor F
Gl de la
hipótesis Gl del error Signif icación
Estadíst ico exactoa. 
Diseño: Intercept+grupo 




Prueba de esfericidad de Mauchlyb
Medida: MEASURE_1





aprox. gl Signif icación
Greenhous
e-Geisser Huynh-Feldt Límite-inf erior
Epsilon
a
Contrasta la hipótesis nula de que la matriz de covarianza error de las v ariables dependientes transformadas es proporcional a
una matriz ident idad.
Puede usarse para corregir los grados de libertad en las pruebas de signif icación promediadas.  Las pruebas corregidas
se muestran en la tabla Pruebas de los ef ectos inter-sujetos.
a. 
Diseño: Intercept+grupo 







Pruebas de efectos intra-sujetos.
Medida: MEASURE_1
8,750 1 8,750 9,921 ,003
8,750 1,000 8,750 9,921 ,003
8,750 1,000 8,750 9,921 ,003
8,750 1,000 8,750 9,921 ,003
25,950 1 25,950 29,424 ,000
25,950 1,000 25,950 29,424 ,000
25,950 1,000 25,950 29,424 ,000






























Contraste de Levene sobre la igualdad de las varianzas errora
,041 1 53 ,840







F gl1 gl2 Signif icación
Contrasta la hipótesis nula de que la v arianza error de la variable
dependiente es igual a lo largo de todos los grupos.
Diseño: Intercept+grupo 




Pruebas de los efectos inter-sujetos
Medida: MEASURE_1
Variable transf ormada: Promedio
649,444 1 649,444 461,902 ,000

















Anexo X: Acrónimos y Siglas 
ACAE: Asociación contra el acoso escolar  
ACBPS: Australian Covert Bullying Prevalence Study  
AMPAS: Asociaciones de padres y madres de alumnos 
ANAR: Fundación de Ayuda a Niños y Adolescentes en Riesgo. 
ANDAVE: Proyecto Andalucía antiviolencia escolar 
APYMAS: Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos 
ARBAX: Against Racial Bullying and Xenophobia. Contra Acoso Racial y 
la Xenofobia.  
ARCO: Aprende A Resolver Conflictos (programa) 
ASPE: Office of the Assistant Secretary for Planning and Evaluation  
AVD: Atención Victimas del Delito 
AVE: Acoso y Violencia Escolar 
BOA: Boletín Oficial de Aragón 
BOC: Boletín Oficial de Canarias  
BOC: Boletín Oficial de Cantabria   
BOCCE: Boletín Oficial de la Ciudad Autónoma de Ceuta  
BOCM: Boletín Oficial de la Comunidad de Madrid  
BOCYL: Boletín Oficial de la Junta de Castilla y León  
BOE: Boletín Oficial del Estado 
BOIB: Boletín Oficial de Islas Baleares  
BOJA: Boletín Oficial de la Junta de Andalucía 
BOME: Boletín Oficial de la Ciudad Autónoma de Melilla  
BON: Boletín Oficial de Navarra  
BOPA: Boletín Oficial del Principado de Asturias 
BOPV: Boletín Oficial del País Vasco  
BOR: Boletín Oficial de La Rioja  
BORM: Boletín Oficial de la Región de Murcia  
BUE: Boletín de la UE. Comisión Europea 
CAPs: Centros de apoyo al profesorado 




CAVAS: Centro de asistencia a víctimas de agresiones sexuales y 
prevención del maltrato infantil 
CDC: Centers for Disease Control and Prevention 
CDN: Convención sobre los Derechos del Niño  
CEAPA: Confederación española de asociaciones de padres de alumnos 
CEFIRE: Centros de formación e innovación y recursos de la 
Comunidad Valenciana. 
CEPs: Centros del Profesorado 
CESC: Programa creado por Carme Escudé y Jordi Collell de los 
equipos de asesoramiento psicopedagógico de Cataluña 
CFIE: Centro de Formación e Innovación Educativa 
CIE-FUHEM: Centro de innovación educativa. 
CNIIE: Centro Nacional de Innovación e Investigación Educativa.  
COMBAS: Competencia social y ciudadana (Programa educativo ceutí). 
CONVEX: Convivencia escolar y éxito educativo (en Castilla y León). 
CPR. Centro de Profesores y Recursos 
CREENA: Centro de Recursos de Educación Especial de Navarra. 
CREI: Centro de Recursos Interculturales de Castilla y León 
CRFP: Centro Regional de Formación de Profesores (Castilla La 
Mancha) 
CUVE: Cuestionario de violencia escolar 
CVC: Centro virtual Cervantes. 
CVRIA: Tribunal de Justicia, Tribunal de Primera Instancia y Tribunal 
de la Función Pública de las Comunidades Europeas. 
DEEWR: Report prepared for the Department of Education, 
Employment and Workplace Relations 
DGAIA: Dirección General de Atención a la Infancia y a la Adolescencia 
DGAIA: Dirección General de Atención a la Infancia y a la Adolescencia 
del Departamento de Enseñanza en Cataluña 
DOCM: Diario Oficial de Castilla-La Mancha  
DOCV: Diari Oficial de la Comunitat Valenciana  
DOE: Diario Oficial de Extremadura  
DOG: Diario Oficial de Galicia  
DOGC: Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya  




EAP: Equipos de asesoramiento psicopedagógico 
ED: Department of Education  
EDUCAREX: Portal educativo de convivencia de Extremadura. 
EFQM: European Foundation for Quality Management. Modelo EFQM. 
ELE: Enseñanza de Lengua Extranjera. 
EPT: Educación para todos (Unesco) 
ERC: Educación en Resolución de Conflictos 
ESO: Educación Secundaria Obligatoria  
Eur-Lex: Portal del derecho de la UE 
FADAE. Federación Autónoma de Estudiantes de Castilla y León 
FAVIDE: Fundación para la Atención a las Víctimas del Delito 
(Comunidad Valenciana) 
FEMP: Federación de municipios y provincias.  
FEMP: Federación española de municipios y provincias 
FETE-UGT: Federación Española de Trabajadores de la Enseñanza de 
UGT (Unión General de Trabajadores). 
FUHEM: Fundación Hogar del Empleado. 
GREC. Grup de Recerca Educación Conflictes -Grupo de investigación 
de conflictos en educación-. 
HHS: Department of Health and Human Services  
HRSA: Health Resources and Services Administration 
IAM: Instituto andaluz de la Mujer 
IDEA: Instituto de Evaluación y asesoramiento educativo. 
IES: Instituto de Educación Secundaria 
IESO: Instituto de Educación Secundaria Obligatoria 
IESOCIO: Instituto de Educación Secundaria Ocio. 
IJVS: International Journal of Violence and School 
INAI: Instituto Navarro para la Igualdad 
INECSE: Instituto Nacional de Evaluación y Calidad del Sistema 
Educativo 
IOVS: The International Observatory of Violence in School 
MCCC: Programa Mejora de la Convivencia y Competencia 
Comunicativa 




MCERL: Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas 
MECD: Ministerio Educación Cultura y Deportes 
MEPSID: Ministerio de Educación, Política Social y Deporte de la IX 
Legislatura de España. Con competencias en educación, asuntos sociales y 
deporte. Suprimido en 2009 por reestructuración de departamentos. 
NGJOV: Nuevos Grupos Juveniles Organizados y Violentos. 
N-Lex: Portal común a la legislación nacional 
OCDE: Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
OCE: Observatorio de la Convivencia Escolar 
OIVE: L'Observatoire International de la Violence à l'Ecole. 
Observatorio Internacional de la Violencia Escolar 
OMS: Organización Mundial de la Salud 
PAHS: Programa de asertividad y habilidades sociales  
PAT: Plan de Acción Tutorial 
PEG: Programa Escolar Global  
PND: Personal No Docente 
PREVI: Plan de Prevención de la violencia y Promoción de la 
convivencia (Comunidad Valenciana). 
PROA: Programas de Refuerzo, Orientación y Apoyo 
PPROMECO: Programa para la mejora de la convivencia 
RAE: Real Academia Española 
REA: Asociación castellano leonesa para la defensa de la infancia y la 
juventud. 
ROF: Reglamento de organización y funcionamiento 
SAMHSA: Substance Abuse and Mental Health Services Administration  
SAVE: Proyecto Sevilla anti-violencia escolar 
SOPRODIS: Solución a problemas de disciplina (Comunidad 
Valenciana) 
TALIS: Teaching and Learning Internacional Survey. Estudio 
Internacional sobre Docencia y Aprendizaje 
TGD: Trastornos generalizados del desarrollo (Madrid). 
TIC: Tecnologías de la información y comunicación. 
UAC: Unidades de Atención Comunitaria 




UNESCO: United Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization. Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura.  
USCE: Unitat de suport a la convivència escolar. Unidad de apoyo a la 
convivencia escolar 
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